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IN MEMORIAM

Dedico este trabajo a Soledad, la mujer buena y sabia de mi nifiez y a Pavinitas: la
calidez y ta constancia personificadas.

Dios bendiga a las dos.

Con el amor de vuestro Moisés.

*....tus recuerdos son
cada dia mas dulces,
el olvido sélo

se llevd la mitad...”

Joan Manuet Serrat.
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1. INTRODUCCION

En el presente trabajo me propuse poner de relieve la forma en que conciben los
fendmenos del aprendizaje y de la memoria, dos importantes tedricos ubicados en la
corriente cognoscitiva del aprendizaje, con la intencién de fundamentar alternativas de
accidn para el saldn de clases; porque estoy convencido de que el dia en que la
comunidad docente de las instituciones de ensefianza superior, cobre consciencia de la
necesidad de facilitar un aprendizaje completo y duradero, y apoyandose en una sdlida
fundamentacidn tedrica, puedan derivar estrategias que incidan en la memoria de largo
plazo de los educandos, habremos cambiando la realidad presente y estaremos frente a
un enfoque de la accidn docente, que posibilitara & logro de resultados mas
consistentes y de mayor duracion, que permitirdn a los alumnos, un manejo auténomo
del repertorio de conocimientos, actitudes y destrezas aprendidas.

El conocimiento cientifico existente acerca del acceso al conocimiento, es suficiente por
si solo para fundamentar estrategias de accion efectivas en el salén de clases; pero el
trénsito tedrico — practico requiere de la contrastacién con la realidad; de ahi que haya
tenido la intencion de someter a prueba y verificar empiricamente e! efecto que tiene
una estrategia pre - instrucdonal propuesta por David P. Ausubel con e nombre de
organizador anticipado, sobre el aprendizaje y la retencidn de un concepto tedrico
ensefando en ei salon de clases.

El presente trabajo tiene un cardcter exploratorio de una realidad rica, compleja y
cambiante de lo que ocurrid al interior de dos salones de clase, en el corto periodo en
que se pretendid ensefiar el 0..0.0..0que forma parte del plan de estudios de 1989 y
que corresponde a una de las dos licenciaturas que se imparten en la Escuela Superior
de Comercio y Administracion, Unidad Tepepan del Instituto Politécnico Nacional. Dicha
asignatura forma parte del 60% de la carga académica de naturaleza tedrica de la
carrera. (9

(1) Instituto Politécnico Nacional, Escuela Superior de Comercio y Administracién. La_mercadotecnia; eje
transformador en gl plan di la Licenciatyra en Retacign: merciales. México, 1989.




Debo aceptar que es limitado el poder de generalizacion de los resultados obtenidos, ya
que no se trabajé con una muestra representativa del universo estudiantil; sin embargo,
quiero afirmar la conviccon de que un fenémeno aislado cobra significado cuando se
ubica en su contexto y la parte, por muy pequefia que sea, encierra en su interior la

clave para explicar al todo.

Reconozco y agradezco ia influencia que se hace patente en este trabajo, de las
ensefianzas impartidas por el Dr. Miguel Angel Campos Hernandez en 1997 - 1998,
durante los seminarios de Procesos Cognitivos I y II en la Divisién de Estudios de
Posgrado de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Autdnoma de
Mexico. Sin embargo, asumo toda la responsabilidad por los errores en que pudiera
haber incurrido en |a realizacién del presente proyecto.

2. OBJETIVO DEL ESTUDIO

Fundamentar los programas de formacion y actualizacién del personal docente en
instituciones de ensefianza superior, a través de las aportaciones metodoldgicas
derivadas det enfoque cognoscitivo del aprendizaje escolar; a fin de propiciar el

aprendizaje significativo, reflejado en la memoria de largo plazo del educando.

3. CONTEXTO INSTITUCIONAL

3.1. ANTECEDENTES DE LA ESCUELA SUPERIOR DE COMERCIO Y ADMINISTRACION,
UNIDAD TEPEPAN

Se trata de la escuela de mayor tradicién dentro del Instituto Politécnico Nacional, al
que se incorporé en 1936, cuando éste fue creado por el General Lazaro Cardenas del
Rio, durante su gestién presidencial; sirva la siguiente resefia cronoldgica para ubicar fa
importancia de la Escuela Superior de Comercio y Administracion, dentro de la

educacion superior en México:
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"..Fechas de los acontecimientos histdricos mds trascendentales para la
ESCA..

1845 (6 de octubre)

Siendo Presidente de la Replblica, D. José Joaquin Herrera, se fundé la Escuela
Nacional de Comercio. Fungié como Director el ingeniero D. Benito Ledn de
Acosta, quedando ubicada en el nimero 5 de la calle de Angel (hoy Isabel la
Catolica).

1847
Con motivo de la Guerra con los EE.UU., se vio Ia necesidad de suspender las
actividades de la Escuela, pues carecia de presupuesto.

1854 (28 de enero)

En esta fecha, el Presidente de la Republica, general Antonio Lépez de Santa
Anna, expide el decreto que ordena se reanuden las actividades en la Escuela,
quedando denominada Escuela Especial de Comercio.

1854 a 1861

En este periodo fue designado como segundo director de la escuela, el sefior D.
Eugenio Clairin. En este tiempo la matricula habia aumentado de 81 a 166
alumnos.

1862 a 1867
En esta época fungié como director, el ingeniero D. Antonio Garcia Cubas.

1867 (2 de diciembre)
Por Decreto Presidencial cambia su denominacion a Escuela Superior de
Comercio.

1868 (15 de julio)

El Presidente de la republica, D. Benito Juarez, expide la Ley Organica de
Instruccion Plblica en el Distrito Federal, en la que menciona en su capitulo
segundo, articuio 16, las asignaturas que se deben cursar en la Escuela Superior
de Comercio.

1869 (14 de enero)

La Camara de Diputados, expidid un decreto dando [as bases para reformar la
Ley del 2 de Diciembre de 1857. La finalidad de este decreto se indica en su
articulo 5° reformar la Escuela Superior de Comercio, de modo que sirva a la vez
de Escuela de Administracion. Fue asi como se le denomind, Escuela Superior de
Comercio y Administracion.




1871
Se nombra director del plantel, al sefior D. Bernardino del Razo. En ese mismo
ano, queda establecida la carrera de Corredor Publico Titulado...

1902
Asume el cargo de Director de la escuela el sefior Lic. Joaquin Casasuls, en
sustitucion del Lic. Chavero, puesto que ocupd durante 25 afios.

1905 (7 de energ)

Se promulga el Decreto que crea las carreras de “Contador de Comercio” y de
“Perito Empleado de la Administracion Piblica”. Decreto que en su articulo 21
indica que los alumnos que hubieran obtenido los mas altos promedio y
observado buena conducta tenian derecho a ser becados en el extranjero por un
afo.

1905 (28 de septiembre)

Fecha memorable en fa que ocurren dos acontecimientos importantes, Primero:
En sustitucidon def Lic. Joaquin Casasus, se nombra director del plantel, a D.
Javier Arrangoiz, y segundo: en esta fecha se pone a disposicion de la escuela el
edificio No. 1 de la calle de Emilio Dondé, local en el que permanecié durante 50
afios.

1907 (9 de mayo)

El C. Presidente de los Estados Unidos Mexicanos, general Porfirio Diaz, expide
una Ley en la que modifica lo relativo a examenes generales y examenes
profesionales de la Escuela Superior de Comercio y Administracion. Este Decreto
fue dado a conocer a la E.S.C.A, a través del entonces Secretario del Despacho
de Instruccion Publica y Bellas Artes, D. Justo Sierra.

1907 (25 de mayo)
...Ese dia se efectué el primer examen profesional de Contador de Comercio, que
sustentd brillantemente D. Fernando Diez Barroso...

1919 (3 de marzo)
Siendo Presidente de la Republica, D. Venustiano Carranza, se aprobd el
Reglamento de Estudios de la Escuela Superior de Comercic y Administracidn,

1931

Después de la intervencion del Lic. Pizarro Suarez, el también C.P. Tomas Vilchis,
quien fungid como Director hasta el afio de 1935, implantd nuevas carreras,
entre ellas la de Economista, modificando por lo tanto, los planes de estudio

existentes.
6




1935

En sustitucidn del sefior Vilchis, se dio el cargo de Director al sefior C.P. Armando
Cuspinera, a quien se le debe una estricta revision de los Planes de Estudio de
Contador Pablico.

1936
Se constituye el Instituto Politécnico Nacionat y la Escuela se le incorpora en ese
mismo afio.

1943
En este afic presentd su examen Profesional el primer Economista.

1955
Se traslada fa escuela a su nuevo local ubicado en las calles de Plan de Agua
Prieta en el que permanecié hasta 1957.

1957

A causa del temblor que en el mes de julio afectd a la Ciudad de México, el
edificio de esta escuela se vio severamente afectado por lo que tuvo que
cambiarse la escuela al antiguo Palacio de Comunicaciones y Obras Publicas, en
las calles de Tacuba.

1959
En este afio y en virtud de las modificaciones a ios Planes de Estudio, se aumento
un aiio mas a la Carrera de Contador Publico.

1962

Se fundaron los cursos de posgrado, que cubren estudios superiores en areas de
la Administracién. Al término de estos estudiocs, se puede obtener el grado de
Maestro en Administracién de Negocios, Administracién Pablica y en
Administracién de la Educacién, y el de Doctor en Ciencias Administrativas...

1963 (10 de junio)
Se inaugura el edificio de la Escuela, en el domicilio que ocupa actualmente,
Prolongacién de Carpio y Plan de Agua Prieta.

1966
Se establece en la Escuela la carrera de Licenciado en Relaciones Comerciales,

1967 (2 de diciembre)
Renuncia el sefior C.P. Armando Cuspinera, quien duré en el cargo de Director
desde 1936 hasta 1967...




1971 (Octubre)

Se transforma el Plan de Ensefianza Anual de cuatro afios a Plan Semestra!, el
cual comprende ocho semestres...

1974 {septiemnbre)

Se inician las actividades en la nueva unidad de la escuela: “Unidad, Tepepan”

1974 (17 de octubre)
En esta fecha, y siendo Director el C.P. Edmundo Gonzadlez y Crespo, se
inauguré el Sistema Abierto de Ensefianza (S.A.D.E.)...” ®

3.2. OBJETIVOS GENERALES DE LAS CARRERAS QUE IMPARTEN

Como es de suponerse, con una vida académica de mas de ciento cincuenta
afios, los planes y programas de estudio de la Escuela Superior de Comercio y
Administradion del I.P.N. han sufrido cambios periddicos para adecuarlos al
momento histérico; los objetivos académicos que se presentan a continuacion
corresponden a Jas versiones mas recientes de planes de estudio que son: 1997
para Contadores Piblicos y 1999 para Licenciando en Relaciones Comerciaies.

OBJETIVO GENERAL DE LA CARRERA DE CONTADOR PUBLICO:

" Preparar profesionales a nivel de licenciatura en las dreas administrativas
financieras os que, a través de la aplicacidn con sentido analitico y critico de los
conceptos basicos de la contabilidad y el uso de herramientas y técnicas
administrativas, para que ejerzan niveles de direccién de empresas comerciales,
industriales, de servicios y cooperativas; [asi como] la organizacion, direccién y
control de sus actividades, capacitdndoles con conocimientos eficientes para que,
en forma veraz y oportuna, produzcan y proporcionen informacion a sus clientes,
organismos privados, gubernamentales y piblico en general, para toma acertada
de decisiones de caracter econdmico — financiero dentro de un entorno de
economia globalizada.”

OBJETIVO GENERAL DE LA CARRERA DE EICENCIADQ EN RELACIONES COMERCIALES:
* Formar profesionales capaces de analizar, planear, operar, controlar y dirigir todas las
actividades del drea comercial, con una visidn integral de las tendencias de los
mercados, logrando cumplir con los objetivos de las organizaciones, con amplio sentido
social” ¢

(2) Ortiz de Zarate, Juan Manuel, lanza histori | Insti Polité Nacional
México, D.F., I.P.N., 1985 p.p. 237-240,
(3) Escuela Superior de Comercio y Administracion; 1.P.N., Unidad Tepepan. Plan de Estudios de la Licenciatura en
Contadyria Publica 1997. México, D.F. 1997 p.p. 24 — 25 (Documento interno).
{4)Escueta Superior de Comercio y Administracidn; [.P.N., Unidad Tepepan._Proyecto de Plan de Estudios de la
Licenciatura en Relaciones Comerciales para 1999, México 1999. {Documento interng).
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3.3. RASGOS DE LOS ESTUDIANTES DE CONTADURIA PUBLICIA Y EN RELACIONES
COMERCIALES.

Existen pocas investigaciones descriptivas acerca de la poblacién estudiantil de la
E.5.C.A, Tepepan; actualmente se cuenta con el perfil del estudiante hecho por la Dra.
Martha Centurion Acosta y sus colaboradoras: Soc. Ana Maria Amézquita Sanchez y Psic.
Rosario Cortés Carranza, en 1994 © y el estudio complementario, realizado por la Soc.
Ana Maria Amézquita Sanchez, y su equipo: Dra. Martha Centurién Acosta y Psic.
Rosario Cortés Carranza en 1996, siguiendo una metodologia similar; como resultado,
ambas llegaron a generalizaciones que permiten un conocimiento de la poblacion
estudiantil, a partir de haber trabajado con dos muestras representativas de los
alumnos. El primer estudio abarcéd a las generaciones 89 — 93, 90 — 94 y 91 — 95 que
en esa fecha correspandian al 6%, 4° y 20 semestres escolares; e} sequndo proyecto se
refirid a las generaciones 91-95, 92-96 y 93-97 que también correspondieron al 6°,4° y

2° semestres académicos.

Los resultados a los que llegaron, los tomé como referencia de los alumnos con los que
se realizd el presente trabajo de tesis, que pertenecen a la generacién 1998 — 2002, a
pesar de que existe una distancia cronolégica de cuatro afios desde la presentacion del

primer reporte y de dos afios con respecto al segundo.

En lo tocante a los factores sociales y econdmicos de la poblacion, Amézquita y sus
colaboradores concluyen acerca de los alumnos de Relaciones Comerciales,
pertenecientes al turno vespertino:

" Con respecto al sexo se observa una mayor presencia de mujeres con respecto
a hombres, Siendo la poblacién soltera en su mayoria, con padres cuya edad
oscila entre los 40 a 54 afios de edad, pudiendo calificar a esta como familia
madura, en donde el nivel de preparacion académica en promedio es de primaria
o menor que ésta. Asimismo se puede hablar de una familia integrada... de la
observacidon de las tres generaciones, se puede afirmar que ha habido una
movilidad de la clase obrera hacia un nivel de clase media.

(5) Centurién, Acosta Martha et.al, “Informe final del Diagnéstic i ~ dindmico los alumnos
Contaduria Publica y Relaciones Comergiales.” México, D.F., E.5.C.A.,1994. (documento inédito).
(6) Amérquita, Sanchez Ana Maria et. al. “lafgrme final del icacign rigti indmi

d
poblacién de estudiantes del tyng vespertino de tas licenciaturas en Contaduria Priblica v Relaciones Comerciales.”

México, DF., E.S.C.A., Tepepan. L.P.N, 1994.{documento inédito). 9




Nuestros alumnos viven en colonias de tipo urbano, en casa sola o
departamentoc propio, con una distribucion de 3 habitaciones por casa y dos
personas por habitacién...

...Por otro lado, nuestra poblacidn estudiantil proviene del D.F., y Estado de
México...

... Nuestra poblacién, a su vez, esta dividida entre el 50% que trabaja y el otro
50% que no, sin embargo de los que trabajan, sdlo el 18% tienen tiempo
completo” )

Por lo que hace a los alumnos de Contaduria Pablica del turno vespertino; nos dicen lo
siguiente:

*...Concluyendo, {0s alumnos del turno vespertino mantienen un patrén en cuanto
a edades clasicas, sin denotar ninguna diferencia en cuanto a ser mds grandes en
edad, con una incidencia mayor en cuanto a los hombres con respecto a las
mujeres, son solteros. En cuanto a los padres, estos oscilan en su mayoria entre
los 50 a 54 afios con una escolaridad a nivel de primaria . Viven en su mayoria
con sus hijos. En cuanto a la edad de las madres, éstas oscilan entre los 45 a 49
afios con la primaria terminada... Asimismo viven con sus hijos, por ende
podemos hablar de una estructura familiar integrada...”

"...En cuanto a sus condiciones de vida. La mayoria de los alumnos habita en
colonias de tipo urbano, y en casa sola, tendiendo a un alto porcentaje de
alumnos que son propietarios de su inmuebles, con una distribucion de tres
recamaras por casa. En donde habitan dos personas por habitacion... Se observd
que en su mayoria provienen del D.F., y de! Estado de México, sin suspension de
estudios en mas del 50%...” ®

Al comparar a la poblacion estudiantil de ambos turnos y de las dos carreras, tenemos
que los reportes consultados, apuntan hacia una extraccidn socio — econdmica de los
estudiantes, perteneciente a la clase media, con escasa escolaridad de los padres y adn
menor en el caso de los abuelos, lo que nos habla de yna limitada rigueza cultural en el
seno de estas familiar, que se traduce en un escaso margen para el desarrollo de
habilidades en los hijos, relativas al trabajo intelectual. Los alumnos interrogados
afirman que sus familiares apoyan sus estudios, entre otras razones porgue estos
representan ia posibilidad de ascenso social.

{7) Amézquita, Sanchez Ana Maria, et.al ibidem. p.p. 92 -93.
(8) Ibidem p. 69.




La extraccién socio — econdmica de (a poblacion estudiantil es muy semejante a la que
se observa hoy en dia, en otros centros educativos de nivel superior de caracter publico
de la Ciudad de México y al igual que en esas instituciones, un alto porcentaje de
nuestros alumnos aspiran cuando ingresan, a obtener una tegitimacion social, que les
de acceso a oportunidades de empleo mejor remuneradas, en comparacién con sus
padres y sus abuelos.

{Cudntos de ellos estan dispuestos a pagar el precio que exige el conocimiento?,
éCudntos otros sdlo desean acreditar sin importar que hayan aprendido o no?. Estas
cuestiones se las plantea el docente en el aula y sin lugar a dudas, las diferentes
respuestas dadas por los jovenes, matizan la dindmica del proceso ensefianza —
aprendizaje en uno de sus puntos clave: el interés de los alumnos en el contenido de

ensefianza per se: esto es, la existencia o0 no de motivacién intrinseca.

Al comparar los resultados obtenidos en los turnos matutino y vespertino, tenemos
que la mayoria de los estudiantes dicen estudiar su carrera por gusto e interés personal;
lo que no concuerda con lo que se observa empiricamente en el salén de clase.

£l autoconcepto de los alumnos es bueno y la mayoria acepta un papel activo en su
proceso de aprendizaje, aunque no es asi en todos los casos, particularmente con los
estudiantes de Relaciones Comerciales.

Si bien es cierto que la estrechez econdmica puede representar un obstaculo para el
acceso al conocimiento, los jovenes reconocen que la ausencia de habilidades de
estudio y la falta en su repertdrio de técnicas y estrategias de aprendizaje, son una

causa frecuente que afecta negativamente su rendimiento escolar.

Los alumnos interrogados afirman realizar un uso esporadico de la biblioteca, el estudio
lo hacen preferentemente en un lugar propio y con respecto al tiempo diario destinado
para este fin: * ... 1a mayoria de [los alumnos de} ambas carreras dedican de una hora
o menos, menos del 30% dedican 1 6 2 horas ... [de donde] se puede deducir que

no se dedican a estudiar diariamente por habito sino solamente para atender nuevas

1]




necesidades curriculares inmediatas...” ¥

Los jévenes a los que se interrogé afirman que sus habilidades de lectura y escritura
son buenas, aunque califican como regular su capacidad para expresar las ideas por
escrito, de manera sintética.

Con respecto a las sesiones de estudio de los alumnos de Contaduria Piblica nos dicen
“..En cuanto a cuando estudian los alumnos del turno matutino, estudian
principalmente cuando tienen un examen, y en segundo término segin la materia que
les gusta e interesa mas, la cual es la razon principal para los del turno vespertino que
consideran en segundo término el exponer o hacer un trabajo...” %

Refiriéndose al mismo punto pero con respecto a los estudiantes de Relaciones
Comerciales afirman:

"... en el turno matutino priorizan la presentacién de un examen y en segundo
término las materias que mas les gustan o interesan, mientras que en el
vespertino priorizan el tener que exponer o hacer un trabajo y también en
segundo término las materias que mas les gustan o interesan. Sin embargo, el
estudiar diariamente por habito aunque se da en mayor proporcién en el turno
vespertino, en ambos ¢asos es menor al 10%”. 1

En lo gue respecta a las estrategias de aprendizaje de los alumnos de Contaduria
Publica nos dicen:

"... Las técnicas que utilizan principalmente en el repaso {es| relectura [hasta)
entender pero en mayor proporcion en el turno matutino, mientras que en el
vespertino recurren al uso ... de mnemotécnicas, recurren también en ambos
turnos a la asociacion con informacidn previa.

En cuanto a la participacién en clase se observa que los del turno vespertino en
mayor proporcién manifiestan una actitud pasiva, mientras que los del turno
matutino representan si(gniﬁcativamente a los alumnos que en clase escuchan,
toman notas y apuntes”, {12

Segln Amézquita y sus colaboradores los alumnos de Relaciones Comerciales adoptan
las siguientes estrategias de aprendizaie:

(9) Amézquita, Sanchez Ana Maria. et. al. Ihidem. p.313.
(10) Ibidemn p.285.

(11} lhidem p.297.

(12) Ibidem p. 292 y 293,




“... En cuanto a la técnica para estudiar no se observan diferencias significativas
entre turmnos, en ambos casos recurren principalmente al repaso y relectura hasta

entender y en sequndo término a la asociacion con informacién previa.

..En cuanto al tipo de participacién que tienen en clase no se observan
diferencias significativas entre turnos, primero escuchan, toman notas y apuntes
y en segundo término preguntan cuando tienen dudas.

... En cuanto a lz preparacion de los exdmenes a pesar de que en ambos turnos
estudian en primer término uno © dos dias antes del examen...
comparativamente son mas los alumnos del turno matutino que estudian con
anticipacion poco a poco y consecuentemente los del tumo vespertino en una
proporcion mayor estudiaron uno o dos dias antes det examen...” )

Cuando Centurion y sus colaboradores reportan la asistencia a clases, con base en lo
que afirman los alumnos de C.P. y L.R.C. del turno matutino, que respondieron a la
encuesta, nos encontramos con que son muy semejantes ambos resultados, sirvan para
documentarlos  fas siguientes afirmaciones referidas a los alumnos de Relaciones
Comerciales:

... La asistencia a clases se caracteriza porque la mayoria (casi el 60%)
ocasionalmente faltan o llegan tarde ... Poco mas del 30% asiste a todas las
materias por habito, lo cual desafortunadamente se decrementa ligeramente del
2° al 4° Semestre y de manera significativa hacia el 6° semestre, en el que son
HLE)']S los alumnos que solo asisten a las clases que mas les gustan e interesan,..”

Considero que la vision panocramica que nos ofrecen los trabajos hechos por los
equipos de Centuridon y Amézquita en sus reportes respectivos, coinciden generalmente
con la observacién empirica realizada en el salén de clase, aunque la superan en
riqueza, en rigor y en precisién y me llevan a concluir que las condiciones para el
aprendizaje son precarias, por lo que respecta a los educandos, guienes no ponen en
juego el tiempo necesario y suficiente para sus estudios, las estrategias
cognoscitivas adecuadas para dosificar el esfuerzo vy alcanzar objetivos de
aprendizaje y en ocasiones carecen de los medios materiales indispensables para

(13) Ibidem. p.p. 306 — 308.
(14) Centurién, Acosta Martha et al op. Cit. p. 69




coadyuvar a los resultados; ya que como lo hemos constatado, ninguno de los tres
factores enunciados abundan en cantidad o en calidad.

Por lo que hace al nivel de inteligencia Centurién y colaboradores™ afirman que en
los alumnos de la mafiana hay un predominio de diagndstico correspondiente al nivel
OI: término medio y en segundo lugar el correspondiente al nivel II: superior. La
presencia de alumnos que pertenecen al nivel I: muy superior, en el mejor de los
casos es del 11% {2° semestre L.R.C.), a partir de alli los porcentajes decrecen y algo
semejante ocurre en el nivel IV: inferior, que alcanza un maximo de 15% de la
poblacién encuestada, correspondiente al 4° semestre de L.R.C. y disminuye hasta el
3.3% encontrado en el grupo de 6° semestre de L.R.C.

Puede concluirse que los resultados concuerdan con una curva de distribucién normal,
donde sobresale la frecuencia con que se presentan los resultados correspondientes al
nivel I1I: término medio.

En término ideales, los alumnos que ingresan a una licenciatura deberian caracterizarse
por contar con una inteligencia superior al término medio, que les facilitara la
abstraccién y la reflexion; sin embargo, se observa en ambos estudios, que en 1a curva
de resultados ocupa un lugar relevante la inteligencia concreta, determinada segin las
pruebas de Dominé y de Cattell: tenemos la presencia de alumnos con limitaciones
intelectuales del 33%, 24% y 42% para los alumnos de C.P. del turno vespertino,
semesires 2°4° y 6° respectivamente. Este resultado se repite de manera muy
semejante entre los alumnos de L.R.C. del turno vespertino: 32%, 31% y 33% para los
semestres 2°,4° y 6° respectivamente, '® lo que quiere decir, gue dentro de! salén de
clases podria llegarse a tener, casi una tercera parte de los alumnos que presentan
dificultades personales para realizar operaciones intelectuales de tipo formal.

(15) Ibidem. p. 60.
(16) Amézquita et.al. Op. cit. P. 95 — 96 y 106-107.




4. MARCO TEORICO

4.1. DOS TEORIAS COGNOSCITIVAS DEL APRENDIZAJE.

Resulta demasiado estrecha la explicacion del aprendizaje que ofrece fa corriente neo-
conductista, que confiere la supremacia al ambiente con respecto al sujeto, quien segin
esta optica se limitaria a reaccionar ante una variedad de estimulos y a incrementar o
decrementar las probabilidades de repetir su respuesta en situaciones futuras, en
funcién de las consecuencias que le proporciona ese mismo ambiente, como resultado
de su actuacidn. Pero la limitacion mas seria de esta corriente tedrica es su negativa a
ofrecer una explicacién acerca de los procesos mentales del sujeto al momento en que
ocurren el aprendizaje y el desarrollo del pensamiento en general, por considerarlos una

“caja negra” a la que no se tiene acceso.

Por estas razones, considero necesario buscar en las fuentes originales de los tedricos
de la cognicién, las explicaciones que ayuden a entender los procesos mentales que
tienen lugar en el aprendizaje humano, asi como la retencién que es motivo del
presente trabajo.

A pesar de que en los (ltimos veinte afios ha habido una gran produccidn escrita acerca
de la cognicién humana, me limité a revisar a dos autores a los que considero déasicos,
porque estoy convencido de que su obra seguira brindando inspiracion a quienes
busquen en las bases metodoldgicas y conceptuales que ellos crearon.

Jean Piaget el padre del constructivismo y David P. Ausubel el creador del concepto de
aprendizaje significativo, son pues las fuentes desde las que se construyd el presente
marco tedrico.

4.1.1. PIAGET

Es mi propésito revisar las ideas centrales de la teora de Jean Piaget, haciendo un
esfuerzo por no traicionarlo a pesar de lo sintético del tratamiento que hago a

continuacién,




Empezaré por la manera en que Piaget (1950) explica el origen del conocimiento: para
él es falsa la idea muy extendida en los drculos académicos anteriores a su época, de
que la impresion sensorial que los objetos ejercen sobre el sujeto constituya la unica
fuente del conocimiento y afirma:

"... los conocimientos no proceden nunca exclusivamente de la sensacion o de |a
percepcion, sino también de los esquemas de accidn o de los esquemas
operatorios, que son, tanto unos como otros, irreductibles a la percepcién sin
mas...

No es exagerado, por tanto, tratar de 'mitica’ ... la opinidn clasica y ciertamente
simplista segln la cual todos nuestros conocimientos, © como minimo nuestros
conocimientos experimentales, tendrian un origen sensorial. El vicio fundamental
de tal interpretacién empirista es olvidar la actividad del sujeto...” 7

Luego entonces, no tiene cabida en la teoria del conocimiento propuesto por Piaget, el
papel pasivo del sujeto al momento de generar el conocimiento, que conforme a las
explicacion sensual — empirista, se reduciria a registrar los mensajes sensoriales
derivados del objeto.

Piaget afirma:

"

Pero el hecho esencial que refuta estas supervivencias del empirismo
asociacionista y cuyo establecimiento ha renovado nuestras concepciones de la
inteligencia, es que los conocimientos derivan de la accién, no como simples
respuestas asociativas, sino en un sentido mucho mas profundo: la asimilacién de
lo real a las coordinaciones necesarias y generales de la accién. Conocer un
objeto es, por tanto, operar sobre él y transformarlo para captar los mecanismos
de esta transformacion en relacidén con las acciones transformadoras. Conocer es
asimilar lo real a estructuras de transformaciones, siendo estas estructuras
elaboradas por la inteligencia en tanto que prolongacién directa de la accién.” ®

Por to tanto, el ser humano aprende y crea conocimientos por: “...cbra de la necesaria
colaboracion entre los datos ofrecidos por el objeto y las acciones u operaciones del
sujeto; acciones u operaciones, estas ultimas, que constituyen el marco légico —
matematico fuera del cuval el sujeto no llega nunca a asimilar intelectualmente los

objetos.,.” 4%

(17) Piaget, Jean Psicologia y Epistemotogia, Barcelona, Ariel, 1973 p.p. 111-112.
(18) Piaget, Jean. Psicologia y Pedagoaia, Barcelona, Ariel, 1969, p. 38.
(19) Piaget, Jean. Psicologia y epistemologia, Barcetona, Areil, 1973. P.p. 111-112.




En las siguientes palabras de Piaget (1950} se ofrece una explicacion dei aprendizaje,
sobre la que volveré mas adelante por tratarse de ideas centrales para el presente
trabajo:

"...En resumen: el conocimiento elemental nunca es resultado de una simple
impresién impuesta por los objetos en los drganos sensoriales sino que siempre
se debe a una asimilacion activa del sujeto que incorpora los objetos a sus
esguemas sensomotores, es decir, a aquellas acciones propias que son
susceptibles de reproducirse y de combinarse entre ellas. Por consiguiente,
el aprendizaje en funcién de la experiencia no se hace a partir de presiones
pasivamente sufridas por el sujeto, sino a partir de la acomodacién de sus
esquemas de asimilacion. El punto de partida de todo conocimiento lo constituye
un cierto equilibrio entre la asimilacién de los objetos a la actividad el sujeto y la
acomodacién de esta actividad a los objetos...” 9

Piaget (1950) e confiere una importancia central a la accién del sujeto en el desarroilo

(1Y

de su inteligencia, asi como en la génesis del conocimiento y afirma: ... nosotros

concluiriamos que el conocimiento nunca procede de la sensacion sola, sino de aquelio

que ia accién afade a ese dato...”

"... Nuestros conocimientos no provienen Unicamente ni de la sensacidn ni de la
percepcion, sino de Ia totalidad de la accién con respecto a la cual ta percepcion
solo constituye la funcion de sefalizacion. En efecto, lo propio de la inteligencia
no es contemplar, sing ‘transformar’ y su mecanismo es esencialmente
operatorig. Ahora bien, como las operaciones consisten en acciones interiorizadas
y coordinadas en estructuras de conjunto (reversibles, etc.), st se quiere dar
cuenta de este aspecto operatorio de la inteligencia humana, es conveniente
partir de la accién misma y no de la percepcién sin mas.

...Hay dos modos de transformar el objeto a conocer. Uno consiste en modificar
sus posiciones, sus movimientos o sus propiedades para explorar su naturaleza:
es la accion que llamaremos *fisica’. El otro consiste en enriquecer el objeto con
propiedades o relaciones nuevas que conservan sus propiedades o relaciones
anteriores, pero completdndolas mediante sistemas de  clasificaciones,
ordenaciones, correspondencias, enumeraciones o0 medidas, etc.: son las
acciones que flamaremos ‘légico — matematicas’. El origen de nuestro
conocimiento cientifico reside, por tanto, en estos dos tipos de acciones y no
solamente en las percepciones gue les sirven de sefalizacidn...”

(20) Ibigem p.p. 135-136,
(21) Jbidem p.86.
(22) Ibidem p.p. §9-90.




“En presencia de un fenémeno fisico, fa comprensidn no comienza mas que
transformando  los datos para disociar los factores haciéndolos variar
separadamente, y esto no es categorizar sino actuar para producir y reproducir.
Incluso en geometria pura, el saber no consiste en describir las figuras sino en
transformarlas hasta reducirlas a grupos fundamentales de transformacion. En
una palabra, ‘en el comienzo era accion’, como decia Goethe, y luego viene la
operacidn...” @3

La accién es entonces un factor que dinamiza a la inteligencia, confiriéndole un caracter
constructivo, de ahi que Piaget (1950) afirme: ... El primero de estos caracteres es la
actividad propiamente constructiva de la inteligencia: ‘operando’ sobre los objetos el
sujeto elabora, por su accién misma, estructuras y no solamente el teatro de una

reestructuracidén o de una requilibracién que se efectuaria siguiendo las leyes de la
Gestalt fisica...” 9

La accién del sujeto da origen a la construccién de operaciones intelectuales y al
respecto nos dice el autor (1947):

“... Genéticamente, las operaciones son, en efecto, acciones propiamente dichas,
y no solo comprobaciones o aprehensiones de relaciones. Cuando 1 sesumaal,
es porque el sujeto retne dos unidades en un todo, en tanto que si quisiera,
podria mantenerlas aisladas. Esta accién, por efectuarse mentalmente, adquiere,
sin duda, un caracter sui géneris que la distingue de cualquier otra accidn; es
reversible, vale decir, que después de haber reunido las dos unidades, el sujeto
puede disociartas y volver nuevamente al punto de partida. Pero no por eso deja
de ser una accion propiamente dicha, bien distinta de la simple lectura de upa
relacién tal como 2>1...” @3

Tenemos entonces gue las operaciones intelectuales no son otra cosa que un conjunto
de acciones interiorizadas, gracias a la construccion de! sujeto y agrega Piaget: (1947)
... Para alcanzar el funcionamiento real de la inteligencia es preciso invertir, pues, ese
movimiento natural de espiritu y situarse nuevamente en la perspectiva de la accion
misma; solo entonces aparece claramente el papel de esta accién interna que es la
operacion. Y por ese hecho mismo se impone la continuidad que liga la operacion a la

accion verdadera, fuente y medio de 1a inteligencia...”. %

(23) Piaget, Jean Estudios de Psicologia Genética, Buenos Aires, Emecé 1573, p. 92.
(24) Ibidem p.132.

(25) Piaget, Jean. Psicologia de la inteligencia. Buenos Aires, Psique, 1976 p.p. 29-30.
(26) lbidem p-42.




Para Piaget (1947) el origen de la inteligencia se remite a una pluralidad de
interacciones entre el orgénismo y su medio ambiente, de donde:

*... las operaciones intelectuales cuya forma superior es légica y matemdtica,
constituyen  acciones reales, bajo el doble aspecto de produccién propia del
sujeto y de una experiencia posible de la realidad... las operaciones se concdben
asi como agrupandose necesariamente en sistemas de conjunto, comparables a
las ‘formas’ de la teoria de la Gestalt, pero que lejos de ser estdticas y dadas
desde el principio, son mdviles, reversibles y no se encierran en si mismas, sino al
término del proceso genético a la vez individual y social que las caracteriza...” *”

Piaget (1947) zhonda en la idea de que las operaciones ne existen en forma aislada, a

w

través de las siguientes palabras: ... La naturaleza especifica de las operaciones

comparadas con las acciones empiricas, reside, por el contrario, en el hecho de que
ellas no existen nunca en estado discontinuo. Sélo por una abstraccidn completamente

ilegitima se habla de ‘una’ operacién; una sola operacion no seria una operacion pues

lo propio de las operaciones es constituir sistemas...” 28

Piaget (1950) sostiene que existe una cierta distancia entre la accidn fisica det sujeto y
la operacion, que es resultante de un proceso constructivo intermedio y se pregunta:

*...400mo concebir el transito de la accion a la operacidn?. Esta evolucién
depende precisamente del progresivo equilibrio entre asimilacion y acomodacion,
equilibrioc que es alcanzado en la medida en que las acciones se hacen
susceptibles de constituir entre ellas sistemas de composicién reversible.
Organizadas primero en forma de simples ritmos (reflejos y mecanismos
instintivos), sometidas luego a un juego de regulaciones cada vez mas complejas,
las accicnes del sujeto solo alcanzan un equilibrio estable en la medida en que las
regulaciones citadas llegan a una completa reversibifidad.

Pues bien, las operaciones de la inteligencia no son sino tales acciones
interiorizadas y comparables entre si de modo reversible. Un habito o un juego
de percepciones son mecanismos esencialmente irreversibies, determinados por
la marcha de un dnico sentido de los acontecimientos externos e internos. Una
operacioén como por ejemplo la reunion de diversos objetos (0+1+1+1....=n) es,
en cambio, una serie de acciones susceptibles de inversion {n-1-1-1...=0) y esta
reversibilidad resulta ser justamente lo que asegura su equilibrio psicolégico (es
decir, un equilibrio permanente entre la asimilacion de los objetos a tales
esquemas y la acomodacion de éstos a objetos cualesquiera) ... Es por tanto
apoyandose unas en otras, en un sistema total y reversible y que pueda

(27) lbidem p.26.
(28) Ibidem p.44.




componerse indefinidamente a la vez, como las acciones se transforman en
operaciones...”

A través de las siguientes palabras, Piaget (1950) precisa el alcance de lo que él define
COMO operacion:

"...El aspecto operativo del pensamiento se refiere a las transformaciones y de
esta manera se relaciona con todo fo que modifica al objeto, desde la accion
hasta las operaciones. Llamaremos ‘operaciones’ a las acciones interiorizadas e
interiorizables, reversibles (en el sentido de que pueden desarrollarse en los dos
sentidos y, por consiguiente, comportan la posibilidad de una accién inversa que
anula el resultado de la primera), y que se coordinan en estructuras operatorias
que presentan leyes de composicion, caracterizando a la estructura en su
totalidad como sistema.

Por ejemplo, la adicién es una operacién porque proviene de las acciones de
reunir, porque comporta una inversa (la sustraccién) y porque el sistema de
adiciones y sustracciones configura leyes de totalidad de grupo, etc. Las
estructuras operatorias son, por ejemplo, las clasificaciones, seriaciones,
correspondencias y matrices, las series de nimeros, las métricas espaciales, las
transformacion proyectivas, etc. Un gran nimero de operaciones l6gicas,
matematicas y fisicas, se desarrollan espontaneamente en el nifio desde los 6 6 7
afios y se complementan, desde los 11 6 12 afios, con operaciones
proposicionales o formales que hacen posible la deduccidn hipotético — deductiva
del adolescente...” 0

Para la teoria genética de la inteligencia, existen etapas sucesivas a través de las cuales
el sujeto construye las operaciones y Piaget (1947) lo llustra de la siguiente manera:

“... Para aprehender el mecanismo de este desarrollo, cuya forma de equilibrio
final estd constituida, pues, por la agrupacion operatoria, distinguiremos
(simplificando y esquematizando las cosas) cuatro periodos principales, luego del
que se caracteriza por la constitucion de 1a inteligencia senso — motriz [ antes de
los 18 meses ].

Desde la aparicién del lenguaje o, mas precisamente, desde la funcién simbélica
que hace posible su adquisicién (1 y medio a 2 afios), comienza un periodo que
se extiende hasta mas o menos los cuatro afios, y que ve desarrollarse un
pensamiento simbdlico y preconceptual.

Desde los cuatro a los siete u ocho afios aproximadamente, se constituye, en
continuidad intima con el precedente, un pensamiento intuitivo, Cuyas
articulaciones progresivas conducen al umbral de las operaciones [ periodo de la
representacién pre-operatoria J.

{29) Psicologia v Epistemologia, Op.cit. p.p. 136-138.

{30)_Estydios de Psicologia Genética, Op.cit. p.p. 79-80. 20




De 7-8 a 11-12 afios se organizan las ‘operaciones concretas’, es decir, las
agrupaciones operatorias del pensamiento referidas a los objetos que pueden
manipwlarse o susceptibles de percibirse intuitivamente.

Desde los 11 - 12 aiios y durante toda la adolescencia se elabora, en fin, el
pensamiento formal, cuyas agrupaciones caracterizan a la inteligencia reflexiva
completa...” ¢V

Si aceptamos como valida la afirmacién central de Jean Piaget acerca de la construccién

del conocimiento a partir de las acciones, seria importante saber ¢cdmo se organizan

éstas y a ese respecto, Piaget (1950) propone el concepto de ‘esquema’ que define en

los siguientes términos: “Llamaremos ‘esquemas’ de una accién a la estructura general

de esta accion que se conserva en el curso de sus repeticiones, consolidandose por el

ejercicio y aplicandose a situaciones que varian en funcién de las modificaciones del

medio... La asimilacion es el proceso de integracidn cuya resultante es el esquema...”

(32

Y agrega:

(31 P

"..Un esquema es, en efecto, lo que es generalizable en una accién dada, por
ejemplo, una vez que ha alcanzado un objeto dado tirando de la manta que lo
soporta el lactante generalizard este movimiento utilizando muchos otros
soportes, para acercar hacia si cantidad de otros objetos en situaciones variadas.
El esquema se convierte, de esta manera, en una especie de concepto practico, y
en presencia de un objeto nuevo el bebé intentard asimilarlo aplicAndole
sucesivamente todos los esquemas que estan a su disposicion...

Al generalizarse, los esquemas constituyen, ante todo, cierto tipo de
clasificaciones: por ejemplo, un mismo fin puede corresponder a muchos medios
susceptibles de alcanzarlo, y que son equivalentes entre si desde ese punto de
vista, 0 también un mismo medio puede conducir a muchos fines. Las clases
poseen una ‘comprension’ desde el punto de vista del sujeto, es decir, un
conjunto de cualidades comunes sobre las que se fundan la generalizacién, pero
ademads poseen una ‘extensién’ que es el conjunto de situaciones a las cuales
ellas se aplican...

{os esquemas suponen naturalmente, ademas, una gran variedad de puestas en

relacién, preludios de la I6gica de relacicnes que se desarrollard mas tarde sobre
el plano de {a representacion...

la inteli ia. Op. Cit. p. 133,

(32) Estugios de Psicologia Genética, Qp.cit. p.71 v 75.
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De esta manera debermos admitir que, anteriormente a las operaciones
formutadas por el lenguaje, existe una especia de ldgica de la coordinacion de las
acciones, que posee, en particular, relaciones de orden y relaciones de inclusién
(relaciones de parte de todo). Si se distingue, por otra parte, en el seno de las
representaciones y del pensamiento ulterior, un aspecto figurativo ligado a la
representacién de los estados, no se puede impedir que se establezca una
relacidn de filiacion entre las operaciones que corresponden a la accién vy a su
interaccion, y esta Idgica de las coordinaciones de acciones..." 3%

Gracias a la funcién simbdlica, los esquemas pueden evolucionar, pero sera necesaria
también la dimensidn socio - cultural para haceria posible y Piaget (1946) afirma:

“... En efecto, el destino normal del esquema es el de desembocar en concepto;
puesto que los esquemas, como instrumentos de adaptacion a situaciones cada
vez mas variadas, son sistemas de relaciones susceptibles de abstraccion y
generalizacion progresivas. Pero para adquirir la condicién fija de significacion de
conceptos y sobre todo su grado de generalidad, que sobrepasa a la inteligencia
individual, los esquemas deben dar lugar a una comunicacion inter- individual v,
por consecuencia, ser expresados por signos...” %

Piaget (1959) insiste en la relacién existente entre los esquemas y los conceptos, pero
establece una diferenciacion:

... aunque un esquema constituya el equivalente funcional de un concepto, en
tanto instrumento de generalizacidn y de intelegibilidad, no le es idéntico desde el
punto de vista estructural, ya que carece de una actualizacidn simultanea de sus
diversas aplicaciones posibles, y carece, por consiguiente, también de un ajuste
reciproco actual entre la “extension’ y |a ‘comprension’.

En efecto, un esquema sensomotriz consiste en una coordinacién de movimientos
propios susceptibles — en tanto estan coordinados de una manera estable y van
acompanados de sefalizaciones perceptivas igualmente esquematizadas — de ser
aplicados a una serie de objetos nuevos igualmente andlogos; por ejemplo,
balancear objetos suspendidos o atraer hacia si por el intermediario de un
soporte (mantel, etc.) un objeto colocado sobre ese soporte. Como tal, el
esquema supone:

1) En comprension, relacionar las propiedades del objeto a las cuales se aplica el
esquema; por ejemplo, reconocer que un objeto puede ser balanceado si ests
suspendido, o atraido si esta ‘colocado sobre’ un soporte accesible y mévil.

2) En extension, una serie de objetos y de situaciones a los que es susceptible
de ser aplicado...” ©*

(33) Lbicemn p.p. 115-117.
(34) Piaget, Jean La formacion det simbolo en el nifio. México, D.F. Fondo de Cultura Econdmica, 1961 p.139.
(35} Piaget, Jean y B. Inhelder nesis de | tructuras 1ogi lementales. Clasificaciones riaciones.

Buenos Aires, Guadalupe 1991, P. 25. 2




Cuando Baden se refiere a los esquemas que forman parte de la teoria de Piaget, los
define de la siguiente forma: "... Un ‘esquema’ es la estructura comin a varias acciones
en circunstancia similares o andlogas ... Los esquemas sensomotores del nifio estan
construidos con sistemas perceptivos y motores solamente; mas tarde, seran integrados
con los sistemas simbélicos y operacionales...” €9

Un concepto medular en la teoria genética de la inteligencia, lo constituye el término de
estructuras del pensamiento gue al referilo al periodo senso-motriz, Piaget (1966)
afirma lo siguiente:;

... En lo concerniente al desarrolio de las funciones cognoscitivas en el nifio...
[tenemos] que las estructuras senso-motoras constituyen la fuente de las
posteriores operaciones del pensamiento. Esto significa, pues, que la inteligencia
procede de la accion en su conjunto, porque transforma los objetos y lo real, y el
conocimiento, cuya formacidn puede sequirse en el nifio, es esencialmente
asimilacién activa y operatoria,..” 7

Al referirse al nifo de siete afios y en relacidon con el concepto de estructuras def
pensamiento, Baden nos dice interpretando |a tesis de Piaget:

... Su comprensién del mundo moral y material es todavia, en gran parte
subjetiva o centrada en torno a si mismo y su captacién del razonamiento
matematico y causal es inadecuada incluso en problemas aparentemente simples,
porque no ha desarrollado aun las estructuras ‘operacionales’ (de clasificacion,
'sgrfacién , 3!) reversibilidad) que generan una comprension verdaderamente
ogica...”

Veamos ahora ¢6mo se refiere Piaget (1950) a este concepto que nos ocupa:

... Por ejemplo, un nimero no existe en estado aislado. Lo que se da es la serie
de los nimeros, es decir, un sistema organizado que es fa unidad mas la unidad y
asi sucesivamente. Una clase ldgica, un concepto, no existe en estado aislado. Lo
que se da es el sistema total que se llamard ‘clasificacion’. Una relacin de
comparacion, ‘mas grande que’, no existe tampoco en estado aislado, es parte de
una estructura de conjunto que se llamara ‘seriacion’, que consiste en ordenar los
elementos siguiendo la misma relacién.

Son éstas las estructuras que se construyen a partir de los siete afios, y recién a
partir de este momento las nociones de conservacion se hacen posibles ...” %

(36) Baden, Margaret A. Piaget, Madrid, Cétedra, 1982 p. 57.
(37} Piaget, Jean y B, Inhelder Psicglogia det nifio. Madrid, Morata, 1957 p. 38.
(38) Piaget. Op. Cit. P. 75.
(39) Estudios de psicotoaia genética.Qp. Cit. p.p. 25-26.
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Por medio de las siguientes palabras, Piaget (1950) precisa el concepto de estructura,
que nos ocupa, ampliando su alcance mas alla de la esfera consciente del pensamiento:

"... La afectividad se caracteriza por sus composiciones energéticas con sus
cargas distribuidas sobre un objeto o sobre otro (catexis), segin las relaciones
positivas 0 negativas. Lo que caracteriza, por el contrario, al aspecto cognoscitivo
de la conducta es su estructura, sea que se trate de esquemas de accién
elementales, de operaciones concretas de clasificacién o seriacidn, etc. o de la
logica de las proposiciones con sus diferentes factores (implicaciones, etc.)... En
una palabra, la estructura cognoscitiva es el sistema de conexiones que el
individuo puede y debe utilizar y no se reduce en absoluto al contenido de su
pensamiento consciente, puesto que es aquello que le imponen algunas formas
mas que otras y esto segun los niveles sucesivos del desarrollo intelectual, cuya
fuente inconsciente se remonta hasta las coordinaciones nerviosas y organicas.

Et inconsciente cognoscitivo consiste; por ende, en un conjunto de estructuras y
de funcionamientos ignorados por el sujeto salvo en sus resultados. Por
consiguiente, tiene una razén profunda !a verdad que Binet enunci6 en su época
bajo la forma de una paradoja: ‘el pensamiento es una actividad inconsciente del
espirity’.

Con lo que queria decir que si bien el yo es consciente del contenido de su
pensamiento, ignora las razones estructurales y funcionales que lo obligan a
pensar de tal manera; dicho de otra forma, ignora el mecanismo intimo que
dirige el pensamiento...” %0

Piaget (1950} reconoce la importancia del lenguaje como coadyuvante del desarrollo
intelectual, pero precisa claramente la independencia con que se forman las estructuras
mentales:

“Coanviene sin embargo notar que si bien las operaciones tienen su raiz mds alla
det lenguaje, en las coordinaciones de las acciones, también lo superan en el
sentido de que las estructuras operatorias proposicionales constituyen (aun
cuando su elaboracién repose sobre conductas verbales) sistemas relativamente
complejos, que no se inscriben a titulo de sistemas en el lenguaje propiamente
dicho. Estos sistemas son, por una parte, una combinatoria (por oposicién a las
inclusiones simples de las operacicnes concretas) y, por otra parte, un grupo de
cuatro transformaciones, que coordinan las inversiones con las reciprocidades, es
decir, a las dos formas de reversibilidad que hasta entonces estaban separadas
en las ‘agrupaciones’ concretas de clasificacidn, seriacion, etc. Estas dos
estructuras correlativas se manifiestan en el comportamiento de los sujetos para
la constitucién de un conjunto de esquemas operatorios nuevos (sistemas dobles
de referencia, proposiciones, probabilidades, combinatorias, etc.) cuya unidad
funcional aseguran y que explican su aparicion relativamente sincrénica.

{40} Ibidem p.p. 37-39.
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Pero estas grandes estructuras superan ai lenguaje del sujeto y no podrian ser
formuladas solo con la ayuda del lenguaje corriente.” "

Piaget (1950) sostiene que las estructuras intelectuales no son innatas, que para su
formacion se necesita la concurrencia de la experiencia y del aprendizaje:

“... Desde el punto de vista epistemoldgico, el conjunto de estas investigaciones
nos lleva a las conclusiones siguientes: Parece excluir, en primer lugar, que se
interprete  a las estructuras légicas como formas * a priori *, puesto que el
aprendizaje y la experiencia son necesarias para su elaboracion. Se trata, ante
todo, de una experiencia de tipo especial que no presenta, como la experiendcia
fisica, una abstraccién a partir de las propiedades del objeto, sino una
abstraccién a partir de las acciones que se ejercen sobre estos objetos y de las
coordinaciones que unen a estas acciones (experiencia ldgico — matemaética). El
aprendizaje de las estructuras légicas es pues, en si mismo, de un tipo especial, y
consiste, simplemente en diferenciar 0 en ejercitar (as estructuras Idgicas o pre —
|6gicas anteriormente adquiridas...” 2

Piaget (1946) confiere una importancia central dentro de su teoria al concepto de
reversibilidad, al que se refiere en los siguientes términos:

"... la reversibilidad es, en efecto, la posibilidad de encontrar un estado anterior
de los datos, no contradictorio con el estado actual (asimilacion) y un estado tan
real o realizable como este estado actual (acomodacién).

Ese equilibric mévil y reversible es el que asegura la conservacidn de los
conceptos y de los juicios y regula tanto las correspondencias de las operaciones
entre individuos (intercambio social del pensamiento) como el sistema conceptual
interior de cada uno ...” ¥

El autor (1947) ahonda en la relacién existente entre reversibilidad y equilibrio :

*... Pero a simple vista se advierte que la reversibilidad no es sino el criterio
mismo del equilibrio... Definir la inteligencia por la reversibilidad progresiva de las
estructuras moviles que ella constituye, es volver a decir, aunque bajo nueva
forma, que la inteligencia constituye el estado de equilibrio hacia el cual
tienden todas las adaptaciones sucesivas de orden sensomotor y
cognoscitivo, asi como todos los intercambios asimiladores y acomodadores entre
el organismo y el medio...” ¥

Asi pues, tenemos que 1a inteligencia esta intimamente ligada a la reversibilidad:

"... Psicolégicamente puede decirse que un inteligencia se ha hecho apta para
construir relaciones logicas (por oposicion a la prelégica de los estadios

{41) Ibidern p.120.

(42) Ibidem p.p. 106-107.

(43) Laf idn del simbolo en el nifie. Op. Cit. P. 239,

(44) Psicologia de la inteligencia, Cp.cit. p.p. 20-21. 25




inferiores) a partir del momento en que es reversible {por oposicién al habito, a la
percepcion, etc. que son irreversibles); y resulta evidente que un hecho tal no
puede ser ajeno a la importancia %ue tiene la reversibilidad formal en todo
conjunto de operaciones ldgicas...” >

A través de las siguientes palabras Piaget (1950) pone de relieve la importancia de la
reversibilidad: “... Las estructuras operatorias que se desarrollan en el nifio de los 7 a
12 aios (agrupaciones de clases y relaciones) y luego de los 14 a 15 afios (grupos y
reticulados de las operaciones interproposicionales) atestiguan la reversibilidad
progresiva de la inteligencia y parecen entonces alejarse cada vez mds de las
estructuras orgdnicas conocidas...” ¢*6)

Existen en la teoria de Piaget (1950 y 1946) tres conceptos interrelacionados
intimamente, que sirven para explicar la relactén dindmica entre el sujeto y el objeto vy
que da origen tanto al desarrollo de la inteligencia vy de la afectividad, como al
aprendizaje; éstos son: asimilacién — acomodacién - equilibracién de los que nos dice:

“... Es, pues, esta asimilacion una fuente de esquemas, excluyendo a los
esquemas reflejos y hereditarios del punto de partida que orientan las primeras
asimilaciones. La asimilacion es el proceso de integracién cuya resultante es el
esquema. Conviene, ademas precisar que en toda asimifacion el motor o la
energética, son naturalmente de indole afectiva (deseos y satisfaccion) mientras
que la estructura es de naturaleza cognoscitiva (el esquema en tanto
organizacién sensorio — motriz).

Asimilar un objeto cualquiera puede simultdneamente tender a satisfacer una
necesidad y a conferir una estructura cognoscitiva a la accion. Dicho esto, lo que
hemos llamado "coordinacion interna de los esquemas’ no es mas que el producto
de asimilaciones acumulativas. En cuanto a las coordinaciones externas entre los
esquemas, se trata entonces de asimilaciones reciprocas... 7

*...La actividad senso — motora es ante todo asimilativa, es decir, que en el caso
de las impresiones que lo asaltan, el recién nacido intenta ante todo conservar y
encontrar las que acompaian al funcionamiento de sus érganos. Este esfuerzo de
repeticién constituye ‘esquemas’, es decir totalidades a la vez motoras y
perceptivas que se sostienen entre si por asimilacion simultineamente
reproductiva y recognoscitiva. A estos esquemas, primero simplemente reflejos
(estadio I), se incorporan en seguida una serie indefinida de elementos exteriores
con locual la asimilacién se vuelve generalizadora; pero esta blsqueda no se

(45) Psicologia v, epistemologia, Op.cit, p. 129.
{46) Estudios de Psicologia Genética, Qp.cit. p. 150.
(47) 1bidem p.p. 75-76.
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interrumpe jamas: las reafidades encontradas vienen prefiadas de una multitud
de matices o elementos nuevos que es posible despreciar primero al asimilar los
acontecimientos a los esquemas habituales, pero que a la larga se imponen. Toda
conducta se hace desde entonces bipolar: asimilacién a los esquemas antiguos y
acomodacidn de estos esquemas a las condiciones nuevas...” (48

El autor (1947) continda desarrollando los conceptos de asimilacion — acomodacion ~

equitibrio:

“...La asimilacion mental es, pues, 1a incorporacién de los objetos a los esquemas
de ia conducta, no siendo tales esquemas mas que la rama de Jas acciones
susceptibles de repetirse activamente.

Reciprocamente, el medio obra sobre el organismo, pudiendo designarse esta
accion inversa, de acuerdo con el lenguaje de los bidlogos, con el término de
‘acomodacion’, entendiéndose que el ser viviente no sufre nunca impasiblemente
la reaccién de los cuerpos que lo rodean, sino que esta reaccién modifica el ciclo
asimilador acomodandolo a ellos. Psicoldgicamente, encuéntrase de nuevo el
mismo proceso, en el sentido de que la presion de las cosas concluye
siempre, no en una sumisidn pasiva, sino en una simple modificacion de 1a accién
que se refiere a ellas. Dicho esto, puede entonces definirse 1a adaptacién como
un equilibrio entre la asimilacion y la acomodacién que es como decir un
equilibrio de los intercambios entre el sujeto y los objetos...” %

El autor (1950,1946) precisa los tres conceptos con las siguientes palabras:

"...De manera general, el organismo asimila sin cesar el medio a su estructura, al
mismo tiempo que acomoda su estructura al medio, y la adaptacion se puede
definir, entonces, como el equilibrio entre estos intercambios.

-.Desde el punto de vista psicolégico, esta nocién de equilibrio juega un papel
considerable y puede ser que su importancia no se deba solamente a nuestra
ignorancia de los limites entre lo innato y lo adquirido... Los sistemas de la
inteligencia sensorio — motriz pueden interpretarse por un equilibrio progresivo
entre la asimilacion y la acomodacién y se puede seguir esta descripcion
funcional en los niveles preoperatorios y operatorios del pensamiento misma.

-.Desde este punto de vista el resultado especifico del pensamiento seria;
alcanzar un equilibrio permanente entre la asimilacién del universo al sujeto y la
acomodacion del sujeto a los objetos, mientras que las formas organicas sensorio
-~ maotrices, y especialmente perceptivas, no conocen mas que desplazamientos
continugs del equilibrio. En otros términos, el juego reversible de las
anticipaciones y de las reconstituciones mentales alcanzaria una forma de
equilibrio mévil y estable, por oposicidn a las configuraciones estaticas e
inestables...” ©9

(48) La formacién del simbolo en el nifio. Op,git, P.115.
{49) Psigologia de |a inteligencia, Cp.cit. P.18.

(50) E

udias_de psicologfa gendtica, Op.ot. p.148. 27




"..En la medida en que se busca un equilibrio estable entre la asimilacion y la

acomodacion, se puede, pues, hablar de adaptacion propiamente inteligente...” !

“...Como lo hemos visto varias veces, ... la adaptacion inteligente estd constituida por
un equilibrio entre la asimilacién y la acomodacidn: sin asimilacién la acomodacion no
presentaria ninguna posibilidad de coordinacion ni de comprensién; pero, sin la

acomodacion, una asimitacién pura deformaria al objeto en funcién del sujeto...” ©2

“...En el acto de adaptacion inteligente, cada objeto o cada movimiento dado es
asimilado a un esquema anterior que se acomoda a él en respuesta, y la asimilacidn y la

acomodacion siguen asi, paso a paso, el desarrollo actual de los acontecimientos

pudiéndolos anticipar por una parte, o sequir su curso, por otra...” ©3

Para Piaget, la adaptacién del organismo a su medio implica el paso sucesivo de estados
de menor equilibrio a otros estados caracterizados por un equilibrio mayor y acerca de
la equilibracidn nos dice el autor.

"...Diré que se basa fundamentaimente en dos ideas. La primera es que el
progreso de los conocimientos no se debe ni a una programacion hereditaria
innata, ni a una acumulacion de experiencias empiricas, sino que es el resultado
de una autorregulacién a la que podemos llamar equilibracién. Ahora bien, esta
equilibracion no ileva al estadio anterior, en caso de una perturbacién, sino que
conduce, normalmente, a un estadio mejor en comparacién con ef estadio de
partida y todo ello porque el mecanismo autorregulador ha permitido mejorarlo.
Llamo pues ‘equilibracién incrementante” a este progreso en la equilibractén. En
segundo lugar, existen tres clases de equilibraciones: la primera, evidentemente,
entre el sujeto y el objeto, es decir, entre la asimilacion y la acomodacion; [a
segunda entre los sub - sistemas de un sistema total; y por Gltimo entre estos
sub — sisternas, en tanto que diferenciados, y el todo, en tanto que integracion, y
por tanto, equilibrio entre diferenciacion e integracion; esta Oltima es la mas
dificil y la que mas tarda en realizarse, y ademas siempre bajo formas
provisionales, ya que cualquier forma de equilibrio siempre sera superada...” 9

Un concepto central en [a teoria piagetiana (1947) lo constituye la inteligencia, que el
autor diferencia de la percepcién a través de las siguientes palabras:

{51) L2 formacidn del simbolo nifio, Qp.cit.p. 17.

(52) Ibidem. P.116.

(53) Ibidem. P. 144,

(54) Inhelder, B.R. Garcia y J.Voneche, Homenaje a Jean Piaget. Epistemologia genéti uilibracign. Madrid,

Fundamentos 1981, p.p. 33- 34.
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“Podemos decir en suma, que la percepcion difiere de la inteligencia en que sus
estructuras son intransitivas, irreversibles, etc., vale decir, no susceptibles de
composicién segln 1as leyes de la agrupacion, y ello porque la relatividad
deformante que les es inherente traduce su naturaleza esencialmente estadistica.
Esta composicion estadistica propia de las relaciones perceptiva, no forma, pues,
sino una sola cosa con su ireversibilidad y su actividad, en tanto que I[a
inteligencia se orienta hacia la composicién completa, esto es, reversible...” ©%

Asimismo, establece un vinculo entre las estructuras del pensamiento y la inteligencia:

*... Cada estructura debe concebirse como una forma particular de equilibrio,
mas o menos estable en su campo restringido y susceptible de ser inestable en
los limites de éste. Pero esas estructuras, escalonadas por sectores, deben
considerarse como sucediéndose segin una ey de evolucién tal que cada una
asegure un equilibrio mas amplio y mas estable a los procesos que intervenian ya
en el seno de la precedente.

La intefigencia no es asi mas que un término genérico que designa las formas
superiores de organizacion o de equilibrio de las estructuras cognoscitivas.

Este modo de hablar implica primero una insistencia sobre el papel capital de la
inteligencia en 1a vida det espiritu y del mismo organismo: equilibrio estructural
de la conducta, mas flexible y a la vez durable que ningin otro, la inteligencia es
esencialmente un sistema de operaciones vivientes y actuantes. Es la adaptacion
mental mds avanzada, es decir, el instrumento indispensable de los intercambios
entre ¢ sujeto y el universo, cuando sus circuitos sobrepasan los contactos
inmediatos y momentaneos para alcanzar las relaciones extensas y estables.

Por otra parte, este mismo lenguaje nos prohibe delimitar la inteligencia en
cuanto a su punto de partida: ella es un punto de llegada, y sus fuentes se
confunden con las de la adaptacién sensomotriz en general, asi como, mds
alld de ella, con las de la adaptacion biolégica misma... la adaptacion debe
caracterizarse como un equilibrio entre las acciones del organismo sobre el medio
y las acciones inversas...” ©®

Piaget {1950) establece una diferencia entre la inteligencia y el pensamiento:

“...Comencemos por el periodo de la inteligencia sensorio - motriz: existe una
inteligencia anterior al lenguaje pero no hay pensamiento antes del lenguaje. A
este respecto distinguimos inteligencia y pensamiento: la inteligencia es la
solucién de un problema nuevo por el sujeto, es la coordinacidn de los medios
para llegar a un fin que no es accesible de manera inmediata, mientras que el
pensamiento es la inteligencia interiorizada que no se apoya sobre la accign

{55} Psicologia de la inteligengia. Op. Cit. P.p. 88-89.
(56) Ihidem p. 17.
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directa sino sobre un simbolismo, sobre la evocacion simbdlica por el lenguaje,
por las imagenes mentales, etc. que permiten representar lo que le inteligendia
sensorio ~ motriz, por el contrario, va a captar directamente...” 7

El autor (1947) se refiere a la inteligenda sensorio — motriz diferenciandola de la
inteligencia conceptual:

"...En segundo lugar, y por ese hecho mismo, un acto de inteligencia senso -
motriz solo tiende a la satisfaccion practica, es decir, al éxito de ia accion y no al
conocimiento como tal. No busca la explicacidn, ni la clasificacién ni la
comprobacién por si misma, y no relaciona causalmente, no clasifica o no
comprueba sino en vista de un fin subjetivo, extrafio a la bisgueda de lo
verdadero, La inteligencia senso - motriz es, por consiguiente, una inteligencia
vivida y en ninguna forma reflexiva.

En cuanto a su campo de aplicacidn la inteligencia senso ~ motriz no trabaja més
que sobre las mismas realidades, y cada uno de sus actos no implica sino
distancias muy cortas entre el sujeto y los objetos. Sin duda, es capaz de
retornos y rodeos, pero nunca se trata mas que de movimientos realmente
ejecutados y de objetos reales. Solamente el pensamiento se liberard de esas
distancias cortas y de esos trayectos reales en el intento de abrazar la totalidad
del universo, hasta lo invisible y a veces incluso hasta lo irrepresentable.

En esta multiplicacion indefinida de las distancias espacio — temporales entre el
sujeto y los objetos, consiste la novedad principal de la inteligencia conceJ)tuaI y
la potencia especifica que la hard apta para engendrar las operaciones...” %

Ahondando en el tema de la inteligencia, Piaget (1947) establece las condiciones que la
explican:
“1°...- Psicolégicamente, esta primera condicidn expresa, pues, la coordinacién
posible de las operaciones,

2° Toda transformacién es reversible... Esta reversibilidad es sin duda el caracter
mas especifico de la inteligencia, pues si la accién motriz y |a percepcién tienen
que ver con la composicidn, permanecen irreversibles. .,

3° La composicidn de las operaciones es ‘asociativa’ (en el sentido Iégico del
términa), es decir, que el pensamiento sigue estando libre de hacer rodeos, y que
un resultado obtenido por dos caminos diferentes sigue siendo en los dos casos
el mismo...

4° Una operacidén combinada con su inversa queda anulada (por ejemplo, + 1 -1
=0 6x5/5=x1). Porel contrario, en las formas iniciales del pensamiento del

(57) Estudios de psicologia genética , Op. Cit. p.17.
(58) Psicplogia de la inteligencia, Op.git. p.131.
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nifio, la vuelta al punto de partida no esta acompafada de una conservacién de
este Ultimo: por ejemplo, después de haber formulado una hipétesis que rechaza
luego, el nifio no encuentra ya intactos los datos del problema, en virtud de que
se hallan en parte deformados por la hipétesis rechazada.

5° En el dominio de los nimeros, una unidad agregada a si misma da lugar a un
nuevo numero, por aplicacion de la composicién (1): hay iteracién. Al contrario,
un elemento cualitativo repetido no se transforma: hay entonces tautologia: A +
A=A

En su teoria Piaget (1959) concede una gran importancia al lenguaje, pero establece
con precision sus fronteras :

“...El lenguaje articulado, socialmente transmitido por educacion, no parece pues
necesario para la formacion de estructuras operatorias, aunque si desempefia
una indiscutible funcidn coadyuvante, y constituye acaso la condicién necesaria,
aunque no suficiente, para e} acabado total de esas estructuras...

...EN todos los niveles estd el lenguaje semanticamente asimilado a las
estructuras del sujeto, y si bien contribuye a modificarlas, no por ese deja de
estar subordinado a ellas, al menos en cuanto a su interpretacion...

...De ahi que el lenguaje, por importante que sea su formacién en la elaboracion
de las estructuras légicas, no pueda ser considerado como un factor esencial en
su formacién, ni siquiera en el nifio normal... no basta con que esos esquemas
operatorios correspondan a enlaces inscriptos ya en el lenguaje corriente (aduito)
para que quede asegurada eo ipso la asimilacidn inmediata de estos Ultimos; su
comprension y su empleo suponen, por el contrario, una estructuracion y hasta
una serie de reestructuraciones que dependen de mecanismos idgicos, que de
ningin modo se ‘transmite’ sin mas, sino que se apoyan en las actividades del
sujeto...”

"...El lenguaje no constituye la fuente de la Idgica, sino que estd, al contrario,
estructurado por ella. En otras palabras: las raices de la ldgica hay que buscarlas
en la coordinacion general de las acciones (comprendidas las conductas verbales)
a partir de ese nivel senso — motor cuyos esquemas parecen ser de importancia
fundamental desde los inicios; y ese esquematismo continla luego
desarrolléndose y estructurando el pensamiento, incluso verbal, en funcién de}
progreso de las acciones, hasta la constitucion de las operaciones ldgico —
matematicas, finalizacién auténtica de la logica de las coordinaciones de acciones,
cuando éstas se halfan en estado de interiorizarse y de agruparse en estructuras
de conjunto...” ©

(59) Ibidem p.p. 50-51.
(60) Mmmmmmmm&n;wm Qp, gt p.p. 13-15.
(61) Psicologia del nific, Op.git. p.p. 94-95.




El autor (1950} ahonda en la relacion existente entre el lenguaje y el pensamiento:

... b) La formacién del pensamiento, en tanto representacion conceptual, es
ciertamente cosrelativa en el nifio con la adquisicion del lenguaje, pero no se
podria ver en el primerc de estos procesos un resultado causal simple del
segundo, puesto que ambos son solidarios de un proceso mas general aun que es
la constitucién simbdtica...

...C) Pero una vez adquirido, el lenguaje no es suficiente, en absoluto, para
asegurar la transmision de las estructuras operatorias ya constituidas, que el nifio
recibiria también desde afuera por imposicién lingiiistica...

...En resumen, una transmisién verbal adecuada de informacion referente a
estructuras operatorias solo es asimilada en los niveles donde estas estructuras
se elaboran en el terreno de las acciones mismas ¢ de las operaciones, en tanto
que sonh acciones interiorizadas, y si bien el lenguaje favorece esta interiorizacién
no crea, ni transmite ya hechas, estas estructuras por una via exclusivamente
lingiiistica...” 2

El concepto para Piaget (1946) también se forma con apego a los mecanismos de
asimilacién — acomodacidn ~ equilibracién y al respecto nos dice: “... Como el esquema
de accion, el concepto supone, en efecto, un juego complejo de asimitaciones (la

asimilacién conceptual es el juicio) y de acomodaciones (es decir, de aplicaciones a la

experiencia)...” &%

Un problema central vinculado al lenguaje es el de la representacion por medio de
signos y de simbolos y al respecto nos dice el autor(1966):

™...Al término del periodo senso — motor, hacia un afio y medio o dos afios,
aparece una funcién fundamental para la evolucidn de las conductas ulteriores, y
que consiste en poder representar algo (un ‘significado’ cualguiera: objeto,
acontecimiento, esquemna conceptual, etcétera) por medio de un ‘significante’
diferenciade y que solo sirve para esa representacion: lenguaje, imagen mental,
gesto simbdlico, etc....

...5i no hay aun en esto representacién, existe por {0 menos, e incluso desde el
principio, constitucién y utilizacion de significaciones, ya que toda asimilacion
senso0 — motora (comprendida la perceptiva) consiste en conferir
significaciones...” ¥

(62) Estudios de psicologia genética, Op. Cit. P.p. 118-119.
(63) Laformaciép del simbolg en el nifig, Qp. Cit. P. 328.
{64) Psicologia del nifio, Op. Cit. P.p. 59-60.




Precisando el concepto de representacién nos dice: (1946) “... Hay representacion
cuando se imita un modelo ausente. La hay en el juego simbdlico, en la imaginacién y
hasta en el suefio.

En fin el sistema de conceptos y de relaciones Idgicas supone la representacion, tanto
bajo formas operatorias como intuitivas...” 3

"...En efecto, se emplea el término de ‘representacion’ en dos sentidos diferentes:
en el sentido amplio, la representacion se confunde con el pensamiento; es dedir,
con toda inteligencia que no se apoya simplemente en las percepciones y los
rovimientos (inteligencia sensorio — motora) sino en un sistema de conceptos o
esquemas mentales. En el sentido estricto, se reduce a la imagen mental o al
recuerdo — imagen, es decir a la evocacion simbdlica de realidades ausentes. Por
lo demas, es claro que ambas clases de representaciones, amplias y limitadas,
presentan relaciones entre si; el concepto es un esquema abstracto y la imagen
un simbolo concreto; pero, sin llegar a reducir el pensamiento a un sistema de
imagenes, se puede decir que todo pensamiento se acompafia de imdagenes,
puesto que si pensar consiste en relacionar significaciones, fa imagen seria un
‘significante’ y el concepto un ‘significado’. Ademds es muy posible que ambos se
constituyan en forma concurrente ...” 68

"...Quien dice representacion, dice por consiguiente reunién de un ‘significador’
que permite la evocacién y de un “significado’ procurado por el pensamiento. La
institucién colectiva del lenguaje es en cuanto a esto el factor principal de
formacidn y socializacion de las representaciones.

...Ahora bien, aqui es donde interviene la hipltesis que nos ha guiado: ese
'significador’ comin a toda representacion nos parece estar constituido por la
acomodacién que se prolonga en imitacién y por consiguiente en imagenes o
imitaciones interiorizadas.

Reciprocamente el ‘significado’ es, se sobrentiende, procurado por la asimilacion
que, incorporado el objeto a esquemas anteriores, por eso mismo le da una
significacién...” ©7

“...La representacién nace, pues, de la unién de ‘significantes’ que permiten
evocar los objetos ausentes por medio de un juego de significaciones que los
relacionra con los elementos presentes. Esta conexién especifica entre
‘significantes’ y ‘significados” constituye lo caracteristico de una funcién nueva
que sobrepasa a la actividad ‘sensoric — motora’ y que se puede denominar de
manera amplia ‘funcidn simbdélica’...

(65) La formacidn ded simbolo en el nifio, Op.cit. p.p. 10-11.
{66) Ibidem p.92.
(67) Ibidem p.p. 371-372.




La funcion simbélica es, pues, esencial para la constitucion del espacio
representativo asi como para las categorias ‘reales’ del pensamiento ..."

En las afirmaciones siguientes, Piaget (1946) precisa el alcance con que emplea los
términos de signo y simbolo:

“... El juego simbolico plantea, en efecto la cuestién del ‘pensamiento simbélico’
en general, por oposicidn al pensamiento racional, cuyo instrumento es el signo.
Un signo, tal como lo conciben los lingliistas de la escuela saussuriana, es un
significante ‘arbitrario’, ligado a su significado por una convencién social y no por
un lazo de semejanza; tales son las palabras, o signo verbal y el simbolo
matematico (que nada tiene de un simbolo en la terminclogia que aqui nos
apropiamos). Social y por consiguiente susceptible de generalizacién asi como de
abstraccion en relacion con la experiencia individual, el sistema de los signos
permite la formacion del pensamiento racional. El simbolo, segin la misma
escuela lingliistica, es al contrario un significante ‘motivado’, es decir que
testimonia una semejanza cualquiera con su significado...”

Piaget (1950), complementa sus afirmaciones sobre el tema:"...Parece que e} principal
factor que posibilita esta funcién semidtica es la interiorizacion de la imitacion; esta
itima constituye ya una especie de representacién en acto en el nivel sensomotor en
tanto que copia motriz de un modelo, de tal manera que sus prolongaciones, en

imitacién diferida primero y en imitacion interiorizada después, permiten la formacién de

representaciones en imagenes, etc...” '

Y el autor (1966) concluye acerca de la funcién semidtica con las siguientes palabras:

"...Pese a la sorprendente diversidad de sus manifestaciones, la funcién
semidtica presenta una unidad notable. Se trate de imitaciones diferidas, de
juego simbdlico, de dibujo, de imégenes mentales y de recuerdos ~ imagenes o
de lenguaje, consiste siempre en permitir la evocacidn representativa de objetos
0 de acontecimientos no percibidos actualmente. Pero, de modo reciproco, si
hace asi posible el pensamiento, proporcionandole un campo de accidn ilimitado
por oposicion a las fronteras restringidas de la accidn senso — motora y de la
percepcidn, sélo progresa bajo la direccién y merced a las aportaciones de ese
pensamiento o inteligencia representativos. Ni la imitacion, ni el juego, ni el
dibujo, ni la imagen, ni el lenguaje, ni siquiera la memoria (3 la que se hubiera
podido atribuir una capacidad de ‘registro’ espontaneo comparable al de la
percepcion) no se desarrollan ni se organizan sin la ayuda constante de la
estructuracién propia de la inteligencia..” /%)

{68) Ibidem p.p. 377-378.

{69) lbidem p. 232.

(70) Psicologia y Epistemologia, Op,cit. p. 72.

(71) Psicologia de! nifio, Qp.git. p.p. 94-95.
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Con estas palabras que ponen de relieve la importancia de la inteligencia, doy por
concluida esta breve revisidn de algunas ideas centrales del padre del constructivismo,

fiue me parecen relevantes para explicar la cognicion.




4.1.2. AUSUBEL

La teoria de la asimilacion propuesta por Ausubel y sus colaboradores, parte dei

principio de una interaccion entre el alumno y el contenido de estudio, que al realizarse

con apego a ciertas condiciones, da origen a nuevos significados que el sujeto aprende

y retiene. A la totalidad del proceso, lo denominan aprendizaje significative por

recepcion.

La intervencién del alumno a que se refiere Ausubel, se enlaza en linea directa con las

tesis piagetianas de la actividad intelectual, lo que puede observarse en las siguientes

afirmaciones:

* La adguisicidn de significados, aprendidos por recepcidn significativa, esta lejos
de ser una clase pasiva de proceso cognoscitivo... Antes de ser retenidos los
significados tienen primero que adquirirse, y este proceso de adquisicion es
invariablemente activo.

..La medida en que el aprendizaje significativc por recepcién sea activo
dependerd en parte de 1a necesidad que el alumno tenga de significados
integrados y de lo rigurosa que sea su facultad de autocritica, o tratard de
integrar una proposicién nueva a todos sus conocimientos que vengan al caso o
se conformara con establecer la relacionabilidad de aquelia con una idea aislada.
De la misma manera tal vez se esfuerce por traducir la proposicién nueva a la
terminologia congruente con su propio vocabulario y antecedentes ideativos, o
quede satisfecho con incorperarla tal como se presente.

Por ultimo, podra esforzarse por adquirir significados precisos y carentes de
ambigiledad o satisfacerse enteramente con ideas vagas y difusas...” ¥

La teoria de la asimilacion se inscribe en la corriente cognoscitiva del aprendizaje, de ahi

que los procesos intelectuales del sujeto, cobren particular importancia; tales procesos

se dinamizan por la intervencion de los conceptos, a los que Ausubel se refiere asi:

“Para nuestros propdsitos, definiremos a los conceptos como objetos,
acontecimientos, situaciones o propiedades que poseen atributos de criterio
comunes y que estan disefiados en cualquier cultura dada mediante algin signo
o simbolo aceptado...

. Debido a la influencia de los conceptos que se hayan en su estructura
cognoscitiva, el hombre experimenta una representacion consciente de la

(72) Ausubel, David P., Joseph D. Novak y Helen Hanesian. Psicologia Educativa. México, Triltas, D.F., 1983 p.p. 115-

116.
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realidad, muy simplificada, esquematica, selectiva y generalizada, en lugar de
que se tenga una imagen completa y sensorialmente fidedigna de ella.

... Los conceptos liberan al pensamiento, al aprendizaje y a la comunicacion del
dominio del ambiente fisico. Hacen posible la adquisicion de ideas abstractas sin
experiencia empirica concreta: ideas que pueden emplearse tanto para
categorizar nuevas situaciones dentro de secciones existentes como para servir
de postes de afianzamiento a la asimilacidn y al descubrimiento de conocimientos
nuevos. Finalmente, la agrupacion de conceptos en combinacién potencialmente
significativas es responsable de la generacion y la comprensidn de proposiciones.
Los proposiciones, a su vez, son las descripciones de la realidad que el hombre
inventa, y estas descripciones cambian a través del tiempo a medida que los
conceptos y las proposiciones de aquel se alteran o descartan.

... En pocas palabras, la realidad conceptual esta lejos de ser una representacion
caprichosa o ildgica del mundo fisico.” ¢

...Una de las principales funciones de los conceptos existentes en las estructura
cognoscitiva es facilitar la adquisicion de conceptos nuevos, y mas en el caso de la
asimilacién de conceptos que en el de la formacion de los mismos.” 7%

En su teoria, Ausubel confiere una gran importancia al lenguaje y a la simbolizacién
como capacidades tipicamente humanas, necesarias para el aprendizaje verbal
significativo y asi lo expresa:

*... En todos los propdsitos practicos |2 adquisicion de ia materia de
estudio depende de formas verbales y otras del aprendizaje simbdlico. De hecho,
esto obedece a que, gracias al ienguaje y a la simbolizacidn, llegan a ser posibles
las formas mas complejas de funcicnamiento cognoscitivo... Andlisis paralelos del
desarrollo del lenguaje vy el pensamiento (Inhelder y Piaget, 1958; Vygotski,
1962) sugieren también que el desarrollo del pensamiento I6gico estad vinculado
en gran parte af desarrollo de la capacidad linglistica” 7>

... La verbalizacidn... constituye, mas bien, una parte integral del proceso mismo
de adquirir nuevas ideas abstractas que influyen tanto en la naturaleza como en
el producto de los procesos cognoscitivos que intervienen en la generacion de
nuevos conceptos y proposiciones abstractas ... Nominar las ideas es, por
consiguiente, prerrequisito importante para usarlas ulteriormente en la
conceptualizacion y otras formas de pensamiento... Por medio de sus importantes
funciones de refinamiento la verbalizacion agrega mucho al significado y a la
transferibilidad de los productos del pensamiento y debe considerarse por elio,
parte integrante del proceso mencionado.
(73) Inidem p.p. 89-90.

(74) lbidem p. 93.
(75) lbidem. p.p. 82-83. 37




... En conclusion, puede afirmarse que el lenguaje contribuye en tres formas
importantes a la formacidn de conceptos y a la resolucién de problemas. Primero,
las propiedades de representacion de las palabras facilitan los procesos de
transformacién que intervienen en el pensamiento. Segundo, la verbalizacién de
los productos subverbales que surgen de estas operaciones, antes de nombrarlos,
mejora y perfecciona sus significados y, con ello, aumenta su poder de
transferencia; sin embargo, en sentido mas amplio la adquisicién del lenguaje
capacita también a los seres humanos en desarrollo para que adquieran, a través
de aprendizajes por recepcion o por descubrimiento, vastos repertorios de
conceptos y’r principios que no podria descubrir por ellos mismos durante todas
sus vidas” (/¢

Ausubel reconoce que el dominio del lenguaje debe ir aparejado del desarrollo
intelectual para que se posibilite el aprendizaje y en este sentido sigue siendo tributario
de la teoria de Piaget; al respecto afirma:

... Los alumnos gue todavia no han pasado de la fase operacional concreta son
incapaces de incorporar significativamente a sus estructuras cognoscitivas
refaciones entre dos o mas abstracciones ‘secundarias’ a menos que dispongan
de apoyos empirico — concretos actuales o recientes (Inhelder y Piaget, 1958)...

En la etapa abstracta del desarrollo cognoscitivo, [ de las operaciones formales)
sin embargo, los estudiantes pueden adquirir la mayoria de los conceptos nuevos
y aprender la mayor parte de las proposiciones nuevas captando directamente las
relacioneg ?()18 orden mas elevado que hay entre abstracciones (Inhelder y Piaget,
1958)."

Para Ausubel, todas las ideas conservadas por el sujeto como resultado del aprendizaje
a lo largo de su vida, constituyen un sistema conceptual al que denomina estructura
cognoscitiva y que define de ia siguiente manera: “es el contenido y organizacién
totales de las ideas de una persona dada; o, en el contexto del aprendizaje del tema de
estudio, contenido y organizacién de sus ideas en una drea particular del conocirniento”,
(78)

Se entiende como el producto de todo lo aprendido y retenido por la persona en un
determinado momento de su historia, pero también como el principal reguisito para
nuevos aprendizajes, tal como se desprende de las siguientes afirmaciones:

(76) Ibidem p.p. 84-85.
(77) Ihidem p.p. 114-115,
(78) Ibidem p. 540.
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“...La adquisicién por parte del alumno, de un cuerpo daro, estable y organizado
de conocimientos, constituye mas que la Onica meta a largo plazo de la actividad
de aprendizaje de salon de clases o la varible dependiente principal (o criterio)
que puede emplearse para evaluar el efecto de todos los factores que influyen en
el aprendizaje y la retencién. Una vez adquirido este conocimiento {la estructura
cognoscitiva), es también por derecho propio la variable independiente mas
importante que influye en la capacidad del alumno para adguirir mas
conocimientos nuevos dentro del mismo campo...” 7%

Para Ausubel, los conceptos asi como las proposiciones que se forman con ellos, son Ja
materia prima con que se alimenta a la estructura cognoscitiva él lo expresa con mayor
precision al decir:

"En sentido mas especifico y a corto plazo, las variables de la estructura
cognoscitiva, se refieren a las propiedades sustanciales y de organizacion
inmediata o préximamente pertinentes de los conceptos y proposiciones que se
hayan en la estructura cognoscitiva y que afectan al aprendizaje y a la retencién
de unidades relativamente pequefias de materiales de estudio nuevos y afines...

Una variable, evidentemente capital, que afecta al aprendizaje vy a la retencién de
material logicamente significativo y nuevo es la disponibilidad dentro de la
estructura cognoscitiva de ideas de afianzamiento especificamente pertinentes a
un nivel de inclusividad adecuado para proporcionar relacionabilidad vy
afianzamiento Gptimos...

Ahora bien, équé es lo que ocurre si tales ideas especificamente pertinentes no
estan disponibles en la estructura cognoscitiva cuando el material nuevo y
potencialmente significativo se le presenta al alumno?. Si no puede utilizarse
ningdn conjunto de ideas, entera o especificamente pertinente, con propdsito de
asimilacién, la (nica alternativa es el aprendizaje por repeticion; pero lo mas
comin es que Sean puestas en servicio ideas menos especificamente
pertinentes..,” %

El aprendizaje es la causa eficiente de la retencidn y en la teoria de la asimilacion esta

(ltima posee también un caracter significativo; al respecto nos dice Ausubel:

“Otro factor importante que presuntamente afecta la retencién de una tarea de
aprendizaje potencialmente significativa es el grado en que es discriminable de
los sistemas ideativos establecidos [en la estructura cognoscitival que la asimilan
Y viceversa...

En otras palabras, solamente las variantes categoriales discriminables o los
significados mas inclusivos tienen potencialidades de retencién a largo plazo.

(79) Ibidem p. 154.
(80} Ibidem p. 155.




...El aprendizaje y la permanencia en la memoria del material significativo nuevo
son funciones de Ia estabilidad y la claridad de sus ideas de afianzamiento. Si son
ambiguas e inestables, no solo proporcionaran relacionabilidad impropia y
afianzamiento débil a los nuevos materiales potencialmente significativos, sino
gue tampoco podran discriminarse facilmente de éstos.” ©!

La estructura cognoscitiva se enriquece a través del proceso de asimilacién que el autor
explica asi:

“Cuando una idea nueva a es significativamente aprendida y vinculada a la idea
establecida y pertinente A, las dos se modifican y a es asimilada dentro de la idea
establecida A. Esto seria un ejemplo de inclusién derivativa o comrelativa y [...}
tanto la idea de afianzamiento A como la idea nueva a se modifican, formando
el producto de interaccién A’ aT...]

En el nicleo de la teoria de la asimilacion estd la idea de que los nuevos
significados se adquieren a través de la interaccién del conocimiento nuevo con
los conceptos o proposiciones previamente aprendidos. Este proceso de
interaccion produce una modificacién tanto del significado de la nueva
informacion como del significado del concepte o proposicién al cual estd
afianzada. Asi pues, se crea un nuevo producto ideativo con un significado
novedoso... A su tiempo, cuando el proceso de asimilacién continda, los
significados de los conceptos o proposiciones componentes dejan de ser
disociables de sus ideas de afianzamiento. El resultado es la asimilacién
obliterativa o el olvido significativo.” ©2

éQué condiciones deben estar presentes para que ocurra el aprendizaje? Ausubel
establece los siguientes prerrequisitos: “... Aprender un concepto nuevo, tanto o més
depende de las propiedades existentes en la estructura cognoscitiva, del estatus del
desarrollo general del alumno y de su capacidad intelectual, como de la naturaleza del
concepto y de la manera como es presentado” &%

Ausubel afirma que el proceso de asimilacion puede seguir tanto un patrén deductivo
como inductivo, pero una vez que las proposiciones nuevas se adquieren, su
incorporacién a la estructura cognoscitiva obedece al principio de diferenciacién
progresiva el cual dicta que:

(81) Ibidem p. 155-156.
{82) lbidem p.p. 118- 120.
(83) 1hidem p. 96.
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“...las proposiciones subordinadas nuevas... invariablemente son abarcadas por sistemas
ideativos mas amplios, establecidos en la estructura cognoscitiva; es decir, se organizan

jerarquicamente dentro de ésta. Las proposiciones supraordinadas nuevas, a su vez,

abarcan a las menos inclusivas que existen dentro de los sistemas ideativos...” 9

Para la teoria de la asimilacidn, el conocimiento estd organizado en la estructura
cognoscitiva de la siguiente manera:

“..Las ideas nuevas pueden ser almacenadas en relacién articulada con las
correspondientes ideas pertinentes que existen en la estructura cognoscitiva, y si
también es derto que uno de los miembros del par vinculado es comidnmente
supraordinado o mas inclusivo que el otro, y que el miembro supraordinado (por
lo menos , una vez establecido) es el mas estable del par, entonces se sigue
necesariamente que el residuo acumulativo de lo que se aprende, retiene y clvida
(la estructura psicoldgico del comocimiento o la estructura cognoscitiva en
conjunto) se conforma al principio organizador de la diferenciacion progresiva.
Entonces, si la asimilacion fuese operativa en el almacenamiento de ideas
significativas, seria facil comprender por qué {a organizacion mental del
contenido de upa discipling de estudio particular que posee un individuo
ejemplifica una piramide ordenada jerdrquicamente, en que las ideas mas
inclusivas y amplias se encuentran en el apice, e incluyen ideas progresivamente
menos amplias 0 mas diferenciadas, cada una de ellas vinculada al siguiente
escalon superior de la jerarquia a través de ligaduras asimilativas.

..la asimilacién o proceso de afianzamiento probablemente tenga efectos de
facilitacién general sobre la retencion, sin embargo, para explicar la manera como
los significados recién asimilados realmente llegan a estar disponibles durante el
periodo de retencidn, es necesario suponer que durante un periodo variable son
disociables de sus ideas de afianzamiento y, con ello, susceptibles de ser
reproducidas como entidades identificables individualmente.” 5}

Para Ausubel y sus colaboradores, una diferencia entre el aprendizaje mecanico v el
significativo radica en la ausencia de afianzamiento del primero y nos dicen:

“... Por lo contrario, Gnicamente en el aprendizaje por repeticion existe un
vinculo no sustancial y arbitrario sencillo con la estructura cognoscitiva
preexistente. En el aprendizaje significativo, el mismo proceso de adquirir
informacién produce una modificacién tanto de la informacion recién adquirida
como del aspecto especificamente pertinente de la estructura cognoscitiva con el
que aquella se vincula... Para connotar que el aprendizaje significativo involucra
una interaccién entre la informacidon nuevay las ideas preexistentes de la

(84} Ibigem p. 131.
(85) Ibidem p.p. 121-122.
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estructura cognoscitiva, emplearemos el término afianzamiento para sugerir la
funcién de la idea preexistente...” ¢

De lo anterior concluyen: “... El hecho de que haya o no en la estructura cognoscitiva
ideas de afianzamiento pertinente a un nivel apropiado de abstraccidn, generalidad e

inclusividad, es una variable antecedente de obvia importancia para el aprendizaje v la

retencidn significativos.” &7

Esto nos lleva a considerar nuevamente la importancia de la estructura cognoscitiva y al
respecto nos dicen:

n

Si la estructura cognoscitiva es clara, estable y convenientemente
organizada, surgen significados precisos y faltos de ambigiiedad que tienden a
retener su fuerza de disociabilidad o su disponibilidad. Si, por otra parte, la
estructura cognoscitiva es inestable, ambigua y desorganizada o mal organizada,
esto tendera a inhibir el aprendizaje y 1a retencion significativos. Asi pues, lo que
mas contribuye a facilitar el aprendizaje vy la retencién nuevos es el
fortalecimiento de los aspectos esenciales de la estructura cognoscitiva.

...Las varfables mas importantes de la estructura cognoscitiva... son: a) la
disponibilidad, en la estructura cognoscitiva del alumno, de ideas de
aflanzamiento especificamente pertinentes en un nivel éptimo de inclusividad,
generalidad y abstraccién; b) el grado en que tales ideas son discriminables de
conceptos y principios tanto similares como diferentes (pero potencialmente
confundibles) del material de aprendizaje, y c) la estabilidad y daridad de las
ideas de afianzamiento.” ¥

Para la teoria de la asimilacién es importante el concepto de transferencia del
aprendizaje y sohre este punto afirma:

... La experiencia pasada influye, o tiene efectos positivos ¢ negativos, en el
aprendizaje y la retencidn nuevos y significativos, en virtud del efecto que ejerce
sobre las propiedades pertinentes de la estructura cognoscitiva. De ser cierta [la
afirmacidn anterior], en todo aprendizaje significativo habria necesariamente
transferencia pues es imposible concebir ninglin dato de aprendizaje que no sea
afectado de alguna manera por la estructura cognoscitiva existente; y a su vez
esta experiencia de aprendizaje al modificar la estructura cognoscitiva, produce
nueva transferencia. En el aprendizaje significativo, 1a estructura cognoscitiva es
siempre, en consecuencia, una variable pertinente y decisiva, aun cuando no se
le influya o manipule deliberadamente para determinar su efecto sobre el
aprendizaje nuevo.” 9

(86) Ihidem p. 62.

{87) Ibidem p, 156.

(88) lbidem p.p. 151-152.
(89) hidem p.p. 152-153,




Al referirse al significado Ausubel y sus colaboradores establecen una clara
diferenciacién entre el significado ldgico y el psicoldgice o idiosincratico, en donde el
primero seria antecedente y prerrequisito para la aparicion del segundo que al existir,
evidenciaria la presencia de un nuevo aprendizaje y al respecto proponen:

"... El significado 16gico depende dnicamente de la ‘naturaleza del material’. Es
una de las dos condiciones previas que determinan conjuntamente si el material
de aprendizaje sera o no potencialmente significativo para un alumno en
particular; la otra condicién necesaria es la de que exista el contenido pertinente
en la estructura cognoscitiva de este alumno en particular.

El significado 14gico, por consiguiente, se refiere al significado inherente a ciertos
tipos de material simbdlico, por la naturaleza misma de éste, Tal material
manifiesta significado I6gico cuande puede relacionarse de manera no arbitraria y
si sustancial con las correspondientes ideas pertinentes que se hayan dentro de la
capacidad de aprendizaje humana...

El significado real... surge cuando el significado potencial se convierta en un
contenido cognoscitivo nuevo, diferenciado e idiosincrético, dentro de un
individuo en particular, como resultado de haber sido relacionado de modo no
arbitrario, sino sustancial con las ideas relevantes de su estructura cognoscitiva y
asi también de haber interactuado con éstas...

El contenido de la materia de estudio puede poseer, cuando mucho, significado
légico. Pero es la relacionabilidad intencionada y sustancia de las proposiciones
ldgicamente significativas con la estructura cognoscitiva de un alumno es
particular lo que las hace potencialmente significativas para éste; y asi se origina
la posibilidad de transformar el significado logico en psicolégico en el transcurso
del aprendizaje significativo. Asi, el surgimiento del significado psicoldgico no
depende (nicamente de que se le presenten al alumno materiales con significado
logico, sino también de que tal alumno posea realmente los antecedentes
ideativos necesarios... En el transcurso del aprendizaje significativo, el estudiante
debe relacionar los elementos componentes con su estructura cognoscitiva
idiosincratica...” %

Al referirse al aprendizaje significativo Ausubel y sus colaboradores afirman:

*...El tipo basico de aprendizaje significativo, del cual dependen todos tos demas
aprendizajes de esta clase, es el aprendizaje de representaciones, que consiste
en hacerse del significado de simbolos solos (generalmente palabras) o de lo que
éstos representan.

...Deseamos Unicamente distinguir entre tres tipos basicos de aprendizaje
significativo: el aprendizaje de representaciones, el aprendizaje de conceptos y el

{90) Ibigem p.p. 54-56. 43




aprendizaje de proposiciones. El primero se ocupa de los significados de
simbolos o palabras unitarios, y el Gitimo, de los significados de las ideas

g)f)presadas por grupos de palabras combinadas en proposiciones u oraciones.”

Ausubel precisa las condiciones para que ocurra el aprendizaje significativo en los
siguientes términos:

"... 1.- 5i el estudiante emplea una actitud de aprendizaje significativo {una
disposicidn para reladonar de manera significativa el nuevo material de
aprendizaje con su estructura existente de conocimiento), y 2.- Si la tarea de
aprendizaje en si es potencialmente significativa (si consiste en si de un material
razonable o sensible y si puede relacionarse de manera sustancial y no arbitraria
con la estructura cognoscitiva del estudiante en particular). En el aprendizaje por
recepcidn, el contenido princpal de la tarea de aprendizaje simplemente se le
presenta al alumno; 4l Unicamente necesita relacionarlo activa vy
significativamente con los aspectos relevantes de su estructura cognoscitiva y
retenerlo para el recuerdo o reconocimiento posteriores, como una base para el
aprendizaje del nuevo material relacionado.” ¢

Por medio de ias siguientes afirmaciones los autores ponen de relieve la importancia del
aprendizaje significativo: ™...El aprendizaje significativo por recepcién es importante en
la educacién porque es el mecanismo humano por excelencia que se utiliza para adquirir
y almacenar la vasta cantidad de ideas e informacién representada por cualquier campo
del conocimiento ... La tremenda eficacia del aprendizaje significativo se debe a sus dos
caracteristicas principales: su sustancialidad y su falta de arbitrariedad.” ©®»

En la teoria de la asimilacion existe una clara diferenciacién entre el aprendizaje
significativo y el aprendizaje por repeticion y al referirse a este Gltimo, Ausubel nos dice:
“... En el aprendizaje por recepcién y repeticidn, la tarea de aprendizaje no es ni

potencialmente significativa ni tampoco convertida en tal durante el proceso de

internalizacion.” ¥

A continuacidn, Ausubel y sus colaboradores abordan su concepto de aprendizaje:

"

..El aprendizaje  inclusivo ocurre cuando una proposicién ldgicamente
significativa de una disciplina particular... se relaciona significativamente con
proposiciones especificas supraordinadas en la estructura cognoscitiva del

{91} lhidem p.p. 54-56.
(92) Ibidem p. 17.
{93} Ibidem p. 47.

(94) Ibidem p.34. 44




alumno. A tal aprendizaje se le puede llamar derivativo si el material de
aprendizaje simplemente ejemplifica o0 apoya una idea ya existente en la
estructura cognoscitiva. Se le llama correlativo si es una extension,
elaboracién, modificacidon o limitacién de proposiciones previamente
aprendidas.

El aprendizaje superordinado de proposiciones ocurre cuando una proposicion
nueva se relaciona con ideas subordinadas especificas en la estructura
cognoscitiva existente, y se relaciona con un fundamento amplio de contenidos
generalmente pertinentes en [a estructura que puede ser incluida en él,
Finalmente el aprendizaje combinatorio de proposiciones se refiere a los casos
en que una proposicidn potencialmente significativa no se puede relacionar con
ideas superordinadas o subordinadas especificas de la estructura cognoscitiva del
alumno, pero es relacionable con un fundamento amplio de contenidos
generalmente relevantes de tal estructura.” &

Ausubel nos habla del aprendizaje supracrdinado y combinatorio en los siguientes
términos:

... Bl nuevo aprendizaje guarda una relacién supraordinada con la estructura
cognoscitiva cuande uno aprende una nueva proposicion inclusiva que puede
abarcar varias ideas ya establecidas. El aprendizaje supraordinado tiene lugar en
el curso del razonamiento inductivo 0 cuando el material expuesto es organizado
inductivamente o implica la sintesis de ideas componentes... El aprendizaje
significativo de proposiciones nuevas que no guardan relaciones ni subordinadas
ni supraordinadas, con ideas pertinentes particulares de la estructura cognoscitiva
(que no pueden ser incluidas en proposiciones particulares), da lugar a los
significados combinatorios...” ©®%

Ausubel y sus colaboradores rompen cualquier vinculo que pudiera relacionar a su
tearia con el neo — conductismo, a través de las siguientes afirmaciones:

... En contraste con la teoria asociacionista o del estimulo — respuesta (E — R)
del aprendizaje, la teoria de la asimilacion postula que el nuevo aprendizaje
significativo modifica tanto la naturaleza de la informacion nueva aceptada en la
estructura cognoscitiva como los conceptos o proposiciones de afianzamiento
que existen con anterioridad. La interaccion del conocimiento potencialmente
nuevo con los aspecto pertinentes de la estructura cognoscitiva preexistente
produce un resultado interactivo (el significado) que constituye el ndcleo del
proceso de asimilacidn.” ©”

(95) Lbidem p.47.
(96) Ihidem p. 63.
(97) Ihidem p. 148,
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*... Los procesos de inclusién, et aprendizaje supracrdinado y el aprendizaje
combinatorio son procesos cognoscitivos internos y, por tanto, no forman parte
de las teorias conductistas del aprendizaje. Hemos hecho hincapié en que la
adquisicion de informacion nueva depende en alto grado de las ideas pertinentes
que ya existen en la estructura cognoscitiva y que el aprendizaje significativo de
los seres humanos ocurre a través de una interaccién de la nueva informacion
con las ideas pertinentes que existen en la estructura cognoscitiva. El resultado
de la interaccidn que tiene lugar entre el nuevo material que se va 3 aprender y
la estructura cognoscitiva existente constituye una asimilacion de significados
nuevos y antiguos para formar una estructura cognoscitiva mas altamente
diferenciada.” **®

Junto con el concepto de asimilacion, Ausubel y sus colaboradores emplean el término
de inclusion af que se refieren en los siguientes términos:

“..Tanto en el aprendizaje de conceptos como en el de proposiciones, la
informacién nueva frecuentemente se vincula o afianza con ios aspectos
pertinentes de la estructura cognoscitiva existente en un individuo. A este
proceso de vinculacién de la informacién nueva con los segmentos pre ~
existentes de la estructura cognoscitiva se le llama inclusion. Como La estructura
cognoscitiva tiende a estar organizada jerarquicamente con respecto at nivel de
abstraccion, generalidad e inclusividad de las ideas, el surgimiento de nuevos
significados proposicionales refleja mas cominmente una relacién subordinada
del material nuevo con la estructura cognoscitiva.

Esto implica la inclusion de proposiciones potencialmente significativas en ideas
mas amplias y generales de la estructura existente, y esto, a su vez, produce la
organizacion jerarquica de la estructura cognoscitiva.” %

Los autores establecen la siguiente diferenciacion:

...Es necesario distinguir dos tipos basicamente diferentes de inclusién que
ocurren en el transcurso del aprendizaje significativo y la retencion. La inclusion
derivativa tiene lugar cuando el material de aprendizaje es comprendido como un
ejemplo especifico de un concepto establecido en la estructura cognoscitiva o
como un apoyo o una ilustracién de una proposicion general previamente
aprendida... De modo mds general, sin embargo, 18 nueva materia de estudio se
aprende mediante un proceso de inclusién correlativa. En este caso, el nuevo
material de aprendizaje es una extensién, elaboracion, modificacién, o limitacion
de las proposiciones previamente aprendidas. Estd incorporado a, e interatia
con, incluidores pertinentes y mas inclusivos, pero su significado no esta implicito

en, y no puede ser adecuadamente representado por, estos ultimos incluidores.”
(100)

(98) Ibidem p.p. 70-71.
(99) Ibidem p. 62.
(100) Ibidem p.p. 62-63.
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A continuacidn, los autores nos hablan de los procesos del aprendizaje significativo:

“... la incorporacién, sustancial e intencionada, de una tarea de aprendizaje
potencialmente significativo a porciones pertinentes de la estructura cognoscitiva,
de modo que surja un nuevo significado, implica que el significado recién
aprendido llega a formar parte integral de un sistema ideativo particular. La
posibilidad de este tipo de relacionabilidad e incorporabilidad a una estructura
cognoscitiva tiene  dos consecuencias principales para los procesos de
aprendizaje y retencion. Primera, estos procesos dejan de depender de la
capacidad humana, méas bien fragil, para retener asociaciones arbitrarias y al
pie de la letra como entidades auténomas, discretas y aisladas. En consecuencia,
el periodo de retencion se expande en gran proporcion.

Segunda, el material recién aprendido termina por someterse a los principios
organizadores que gobiernan el aprendizaje y la retencion del sistema al cual son
incorporados. Por principio de cuentas, el acto mismo de incoporarlos
(asimilarlos) exige la ubicacion adecuada (pertinente) dentro de un sistema de
conocimientos organizado jerdrquicamente. Ocurrida dicha incorporacion, el
material nuevo retiene inicialmente su identidad sustancial, en virtud de que es
disociable de sus ideas de afianzamiento, pero luego pierde gradualmente su
identificabilidad, a medida que se reduce a, y deja de ser discciable de, estas
ideas {asimilacion obliterativa).

En este tipo de proceso de retencion del aprendizaje, !a formacion y el
fortalecimiento de vinculos asociativos arbitrarios entre elementos discretos y
literales, aislados en sentido organizativo de los sistemas ideativos establecidos,
desempeiian un papel insignificante...

Los mecanismo importantes que intervienen en este proceso son: a) el logro de
un afianzamiento relacional adecuado dentro de un sistema ideativo pertinente, y
b) la retencion. Esta altima implica resistencia a ia irrupciones progresivamente
mayores de la asimilacién obliterativa o de la pérdida de disociabilidad, y
caracteriza a la organizacion y a la integridad memoristica, de largo plazo, de los
materiales aprendidos significativamente y que se hayan establecidos en la
estructura cognoscitiva.” %"

Para evidenciar la presencia del aprendizaje significativo, Ausubel y sus colaboradores

proponen que ademds de las ideas que el alumno sea capaz de expresar verbalmente,

resuelva problemas refacionados al tema, de manera independiente.

La teoria de la asimilacion confiere una singular importancia a la actitud del alumno

para aprender significativamente y al respecto nos dice Ausubel:

(101) Ibidem p.p. 135,136.
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"... Independientemente de cuanto significado potencial sea inherente a un pasaje dado

de un discurso conexo, el material se aprendera todavia por repeticién mientras la

actitud del alumno sea la de asimilarlo al pie de la letra.”. %

Existe una marcada diferencia entre el aprendizaje significativo y el adquirido por
repeticion, seglin Ausubet:

"...Los materiales aprendidos significativamente y por repeticién se adquieren y
retienen de modo cualitativamente distinto porque las tareas de aprendizaje
potencialmente significativas son, por definicién, relacionables y afianzables con
ideas pertinentes establecidas en la estructura cognoscitiva. Pueden relacionarse
con las ideas existentes de manera que hagan factible la comprension de varias
clases de relaciones importantes (derivativas, correlativas, supraordinadas,
combinatorias), La mayoria de los nuevos materiales ideativos que los alumnos
encuentran en un ambiente escolar son relacionables intencionada vy
sustancialmente con un antecedente, previamente aprendido, de ideas e
informacién significativas... Los materiales aprendidos por repeticién, por otra
parte, son entidades discretas y relativamente aisladas, relacionables con ia
estructura cognoscitiva sélo de manera arbitraria y al pie de la letra, lo que no
permite el estabiecimiento de las relaciones antes indicadas.

... Como los materiales aprendidos por repeticion no interactian con la estructura
cognoscitiva de modo sustancial y organico, se aprenden y retienen de acuerdo
con las leyes de la asociacion, y esta retendén es influida ante todo por los
efectos de interferencia de materiales repetitivos semejantes, aprendido
inmediatamente antes o inmediatamente después de la tarea de aprendizaje. Los
resultados del aprendizaje y la retencién en el caso del aprendizaje significativo,
por otra parte, resultan influidos primordialmente por las propiedades de los
sistemas ideativos, pertinentes y acumulativos, establecidos en la estructura
cognoscitiva, con los cuales interactia la tarea de aprendizaje y los cuales
determinan sus fuerza de disociabilidad. Comparados con esta clase de
interaccidbn extendida, Jos efectos de interferencia concurrentes tienen
refativamente escasa influencia y poco valor explicativo en lo que respecta al
aprendizaje significativo.” !9

Para Ausubel y sus colaboradores existen varias razones que explican la inclinacién de
los alumnos al aprendizaje repetitiva, una es que algunos profesores exigen respuestas
de examen en correspondencia literalmente exacta, con lo que ensefiaron; otra razén

radica en la falta de confianza en la propia capacidad para aprender significativamente

o en la necesidad de ocultar la falta de comprensién del material de estudio, por medio

(102} lbigemn p. 69.
(103) 1bidem p.p. 134-135.
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de la memorizacidon de conceptos clave, que dan la falsa impresidon de haber entendido.
Esta practica impide al alumno construir verdaderos significados ya que lo que
aprende por repeticion guarda un nexo arbitrario y al pie de la letra con la estructura
cognoscitiva; lo que representa una dificultad para aprender grandes bloques de
informacién o para retener ésta por periodos prolongados; tales ideas las expresa
Ausubel en los siguientes términos:

"...Las tareas de aprendizaje por repeticion pueden incorporarse a la estructura
cognoscitiva tan solo en la forma de asociaciones arbitrarias; es decir, como
entidades discretas y autdnomas, aisladas organizativamente, para todos los
propositos practicos, de los sistemas ideativos ya establecidos de! alumno... la
incorporacion  discreta y aislada [trae como consecuencia) que, a diferencia de
la situacion que priva en el aprendizaje significativo, no se logra el afianzamiento
al sistema ideativo establecido; por consiguiente como la mente no esta diseiiada
de manera eficaz para almacenar a largo plazo y al pie de la letra asociaciones
arbitrarias, el periodo de retencion de los aprendizajes repetitivos es
relativamente breve.” (19

Cuando Ausubel y sus colaboradores se refieren a las categorias intrapersonales y
situacionales del aprendizaje, reconccen una coincidencia con el punto de vista de
Gagné, quien afirma que existe una interaccién entre ambos tipos de variables para que
ocurra el aprendizaje; al referirse a las primeras establecen cinco categorias que son:

"..1.- Variables de la estructura cognoscitiva: propiedades esenciales y
organizativas del conocimiento previamente adquiride dentro de un campo de
estudio en particular, que son relevantes para la asimilacion de otra tarea de
aprendizaje dentro del mismo campo...

2.- Disposicidn del desarrollo: la clase peculiar de disposicion que refleja la etapa
del desarrollo intelectual del alumno, asi como las capacidades y modalidades del
funcionamiento intelectual en esa etapa...

3.- Capacidad intelectual: el grado relativo de aptitud escolar genera! del
individuo (la inteligencia general o el nivel de agudeza) y su posicidn relativa
respecto de capacidades cognoscitivas especificas, mas diferenciadas o
especializadas...

4.- Factores motivacionales y actitudinales: el deseo de saber, la necesidad de
logro y de autosuperacion, y la involucracién del yo (interés) en un campo de
estudio determinado...

{104) lbidem p.136. 49




5.- Factores de la personalidad: las diferencias individuales en el nivel y tipo de
motivacién, de ajuste personal, de otras caracteristicas de la personalidad, y de nivel de
ansiedad...” 4%

A la categoria situacional, Ausubel y sus colaboradores la dividen en las tres
variables siguientes:

“... 1.- La practica: su frecuencia, distribucién, método y condiciones generales...

2.- Bt ordenamiento de los materiales de ensefianza: en funcién de cantidad,
dificuitad, tamafio de los pasos, logica interna, secuencia, velocidad y uso de
auxiliares didacticos.

3.- Ciertos factores sociales y de grupo: fa atmdsfera y clima psicolégico del
salon de clases, la cooperacién y la competencia...” (109

Una categoria intrapersonal de particular importancia para la teoria de la asimilacién la
constituyen los factores motivacionales y actitudinates ya mencionados, a los que se
refiere Ausubel en los siguientes términos:

"...Pero cominmente las variables motivacionales y actitudinales no intervienen
directamente en el proceso de interaccidn cognoscitiva. Impulsan y apresuran
este proceso durante el aprendizaje, mejorando los esfuerzos, la atencién y la
disposicién inmediata para el aprendizaje, y facilitan, catalitica pero no
especificamente, la fuerza de disociabilidad (en lugar de influir directamente en
los parametros del proceso de interaccién involucrado en la adquisicién de
significados)...

Concluido el aprendizaje, estas variables no pueden afectar independientemente
la fuerza de disociabilidad... y por consiguiente, sélo podran influir en la retencién
durante la fase reproductiva de la memorta, elevando los umbrales de
disponibilidad y moldeando los aspectos cualitativos de la reconstruccidn
imaginativa...

Por otra parte, las variables motivacionales y actitudinales no intervienen
intrinsecamente en el proceso de interaccién cognoscitiva ni en la determinacién
de la fuerza de disociabilidad.” ¢*%”

Sin embargo, afirma en su texto:

"... La motivacién, aunque no es indispensable para el aprendizaje limitado y de
corto plazo, es absolutamente necesaria para el tipo sostenido de aprendizaje
gue interviene en el dominio de una disciplina de estudio dada. Sus efectos son
mediados principalmente por la intervencion de variables como la concentracidn

(105) Lbidem p.39.
(106) thidem p. 39-40.
(107) Lhidem p.p. 353-354. 50



de la atencion, la persistendia y la tolerancia aumentada a la frustracion... las
variables motivacionales influyen en el proceso de aprendizaje significativo
unicamente de manera catalitica e inespecifica al energizarlo. Tampoco pueden
influir en la retencién significativa per se (a diferencia de las variables
cognoscitivas), una vez completada la fase de asimilacén del aprendizaje.
Afectan a la retencidn solamente elevando los umbrales de disponibilidad...” %

Al referirse a la motivacién de logro, Ausubel afirma que no se trata de una variable

unitaria y que esta compuesta por los siguientes elementos:

Impulso cognoscitivo, pulsion afiliativa y motivacidn de mejoramiento del yo; al referirse’

al primero afirma:

“...El impulso cognoscitivo es, potencialmente, el componente mas importante y
estable de los tres, porque es en gran parte inherente a la tarea misma. Es
orientado a la tarea Unicamente en el sentido de que e! aprendizaje exitoso per
se constituye su propia recompensa, aparte de cualesquiera consideraciones de
recompensa o aprobacién extrinsecas...

Al nivel humano, la pulsion cognoscitiva (el deseo de tener conocimientos como
fin en si mismo) es mas importante en el aprendizaje significativo que en el
repetitivo 0 en el instrumental y, por lo menos parcialmente, es la clase de
motivacion mas importante en el aprendizaje de saldn de clase. Esto se debe a
su potencia inherente y a que el aprendizaje significativo, a diferencia de otras
clases de aprendizaje humano, proporciona automdticamente su propia
recompensa. Esto es, como en el caso de todos los motivos intrinsecos, la
recompensa que satisface a la pulsién se encuentra en la tarea misma...

Por tanto, no es realista esperar que los temas escolares sean aprendidos y
retenidos con eficacia hasta que los alumnos sientan la necesidad de adquirir el
conocimiento como fin en si mismo, pues muchos de los conocimientos escolares
nunca pueden ser racionalizados como necesarios para satisfacer las demandas
de la vida cotidiana. Adquirida tal necesidad, el aprendizaje se vuelve
naturalmente mas significativo y pasa a constituir una experiencia mds
satisfactoria; pero es dificil estimular la adquisicién de tales necesidades hasta
8‘6]9% la materia de estudio se presente significativamente en primera instancia...”

Considero que es una buena forma de enfatizar la presente revision del pensamiento de

David P. Ausubel y sus colaboradores, citando el siguiente fragmento que lamé mi

atencién porque delimita el campo de accién del docente dentro del proceso de

Ensefianza — Aprendizaje:

(108) Ibidem p. 347.
{109) Ibidem p.p. 348,356-351.
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"...El profesor no puede aprender por el alumno a navegar intelectualmente. Solo
puede presentarle las ideas tan significativamente como sea posible. Ei trabajo
real de articular las ideas nuevas en un marco de referencia personal solo puede
realizarlo el alumno.

De aqui se desprende que las ideas que les sean impuestas a los alumnos, o que
éstos acepten sin critica, no podran ser significativas en el verdadero sentido del
término...” M9

(110) Ibidem p. 351.
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ORGANIZADOR AVANZADO.

Ausubel y sus colaboradores depositan grandes expectativas en el valor didactico de un
material de estudio al que denominan “organizador avanzado” y que definen de la
siguiente manera: {el organizar avanzado] ™... es un dispositivo pedagdgico que ayuda
a implementar estos principios [diferenciacién progresiva y reconciliacidn integradora}
salvando el abismo que existe entre lo que el alumno ya conoce y lo que necesita

conocer si es que ha de aprender el nuevo material de manera mas activa y expedita.”
(11

Los principios de diferenciacidn progresiva y reconciliacién integradora son descritos por
los autores de la siguiente manera:

“...Durante el curso del aprendizaje significativo ocurren dos procesos
importantes vy relacionados. A medida que nueva informacion es incluida dentro
de un concepto o proposicidn incluido se modifica... Este proceso de inclusién, al
ocurrir una o mas veces, conduce a la diferenciacién progresiva del concepto o
proposicién incluido... la mayor parte del aprendizaje significativo que ocurre
podria caracterizarse como la intervencién de una diferenciacién progresiva de
conceptos o proposiciones.

... En el aprendizaje supracrdinado o combinatorio... las ideas establecidas en la
estructura cognoscitiva se pueden reconocer al hallar su relacion, en el curso del
nuevo aprendizaje. Asi pues, la nueva informacién es adquirida y los elementos
existentes de la estructura cognoscitiva pueden asumir una nueva organizacién y,
con ello, un significado nuevo. A esta recombinacién de los elementos que
existen en la estructura cognoscitiva se le llama reconciliacidn integradora.

...La reconciliacién integradora se presenta de mejor modo cuando las posibles
fuentes de confusion son eliminadas por el profesor o por los materiales
didacticos. Puede ayudérseles a los alumnos a resolver lo que puede parecer una
inconsistencia o conflicto entre conceptos o propesiciones.

Todo el aprendizaje producido por la reconciliacién integradora también dard
lugar a una mayor diferenciacién de los conceptos o proposiciones existentes.
La reconciliacién integradora es una forma de diferenciacion progresiva de la
estructura cognoscitiva que ocurre en el aprendizaje significativo” {!*

Para Ausubel, todo material de estudio y en esta categoria quedan inciuidos los
organizadores avanzados, debe cumplir con las siguientes condiciones:

{111)Ihidem p.111.
(112) Ibidem p.p. 117-118.
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*...El primer criterio — el de la relacionabilidad no arbitraria — significa
simplemente que si el material en si muestra la suficiente intencionalidad (o falta
de arbitrariedad), entonces hay una base adecuada y casi obvia de relacionarlo
de modo no arbitrario con los tipos de ideas correspondientes pertinentes que los
seres humanos son capaces de aprender.

...El sequndo criterio — el de la relacionabilidad sustancial — significa que si el
material de aprendizaje es lo suficientemente no arbitrario, un simbolo ideativo
equivalente { o grupo de simbolos), podria relacionarse con la estructura
cognoscitiva sin que hubiese ningtin cambio resultante en el significado.” *'¥

Ausubel y sus colaboradores ofrecen fundamentacion tedrica al organizador avanzado a
partir de los siguientes argumentos:

"..La principal estrategia ... para la manipulacién deliberada de la estructura
cognoscitiva, asi como para mejorar la facilitacion proactiva y para reducir al
minimo la interferencia proactiva, implica el uso de materiales introductorios
(organizadores) apropiadamente pertinentes e inclusivos que sean, al mismo
tiempo, todo los claros y estables que sea posible. Estos organizadores
normalmente se presentan antes que el material de aprendizaje en si y se
emplean para facilitar el establecimiento de una actitud favorable hacia el
aprendizaje significativos. Los organizadores previos contribuyen a que el alumno
reconozca que los elementos de los materiales de aprendizaje nuevos pueden
aprenderse significativamente relacionandolos con los aspectos especificamente
pertinentes de la estructura cognoscitiva existente.

Para que desempeiie su funcion ante diferentes alumnos, cada uno de los cuales
con una estructura cognoscitiva algo idiosincratica, y para proporcionar ideas de
afianzamiento a un nivel supraordinado, los organizadores son presentados a un
nivel mas elevado de abstraccidn, generalidad e inclusividad que el nuevo
material por aprenderse.

El conjunto de razones para el uso de los organizadores se basa
primordialmente en:

1. La importancia de tener a disposicion ideas pertinentes y apropiadas en todos
los aspectos, establecidas dentro de la estructura cognoscitiva, para hacer
Idgicamente significativas a las nuevas ideas que tan solo lo son en potencia
y proporcionartes un afianzamiento estable.

2. Las ventajas de emplear las ideas mas generales e inclusivas de una disciplina
como ideas de afianzamiento o incluidores { a saber, la aptitud y especificidad
de su pertinencia, su mayor estabilidad inherente, su mayor poder explicatario
y su capacidad de integracion).

3. El heche de que ellos mismos pretenden identificar el contenido ya existente
en la estructura cognoscitiva (y hacer que se relacione explicitamente con

{113) Ibidem p.p. 50-51.
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ella) e indicar de manera explicita tanto la pertinencia de este Uitimo contenido
con su propia relevancia para el materiat de aprendizaje nuevo.

En pocas palabras, la principal funcion del organizador es tender un puente entre
lo que el alumno va sabe y lo que necesita saber antes de que pueda aprender
significativamente la tarea en cuestion.

La funcion del organizador es proporcionar una estructura o armazén ideativa
para la incorporacion y refencién estables del material més detailado y
diferenciado que prosiga en el pasaje de aprendizaje. Otra funcién es aumentar
ia discriminabilldad entre ef material ulterior y las ideas andlogas u
ostensiblemente conflictivas que existan en la estructura cognoscitiva.

...El valor pedagdgico de los organizadores previos depende obviamente, en
parte, de lo bien organizado que esté el material de aprendizaje en si...
Independientemente de lo bien organizado que esté el material de aprendizaje,
emperg, parece razonable esperar que, para fa mayoria de los alumnos, aiin se
pueda faciitar el aprendizaje vy la retencién mediante el uso de organizadores
previos en un nivel apropiado de inclusividad... Para tener utilidad, sin embargo,
los organizadores en si deben ser obviamente aprendibles y ser enunciados en
términos familiares.

...Los organizadores previos quiza faciliten de tres maneras |a incarporabilidad y
la longevidad del materiai aprendido significativamente. Primera, extraen y
movilizan explicitamente los conceptos de aflanzamiento pertinentes y ya
establecidos en la estructura cognoscitiva del alumno y los hacen formar parte de
la entidad incluyente. Asi pues, no solo el material nuevo se vuelve mas familiar y
significativo, sino que también los antecedentes ideativos pertinentes de la
estructura cognoscitiva se seleccionan y utilizan de modo integrado. Segunda, los
organizadores previos a un nivel apropiado de inclusividad, al posibilitar ia
inclusidn en proposiciones especificamente pertinentes (y al sacar otras ventajas
del aprendizaje inclusivo), suministran afianzamiento 6ptimo. Se promueve con
esto tanto el aprendizaje inicial como la resistencia ulterior a la inclusion
obliterativa. Tercera, el uso de organizadores previos hace innecesaria gran parte
de la memorizacién repetitiva a que recurren con frecuencia los estudiantes
cuande tienen que aprender 1os detalles de una disciplina poco famifiar antes de
disponer de un numero suficiente de ideas de afianzamiento dlaves. Por la falta,
en la estructura cognoscitiva, de tales ideas a las cuales relacionar intencionada y
sustanciaimente los detalles, el material aunque sea idgicamente significativo,
carecera de significatividad potencial...” (!9

(114) Hidern p.p. 157-162,




4.2. PAPEL DE LA MEMORIA EN EL APRENDIZAJE
4.2.1. ANTECEDENTES

Nos dice Frances A. Yates, que el origen del arte de la memoria en la cultura occidental,
surgié entre los griegos, quienes llamaban Mnemdsyne a la madre de las musas; sus
poetas y oradores aprendian a memorizar con base en una disciplina (la mnemotécnia),
gue consistia en grabar en la memoria lugares e imagenes, lo que revestia particular
importancia en una cultura que no contaba con las facilidades de la imprenta.

"...5imonides de Ceos (circa 556 al 468 A.C.)) pertenece a la era pre — socratica ™ (19,
a €l se concede la paternidad def arte de Ja memoria en Occidente, compard a la poesia
con la pintura en refacién directa con la palabra y la imagen que entran en juego en el
acto de memorizar. También es el creador de la idea de que la vista tiene supremacia
sobre tos demas sentidos al influir en el pensamiento del poeta y del orador. Simonides
fue el primero en hablar de una memoria de cosas y una memoria de palabras, ambas
basadas en imagenes.

Frances A. Yates establece la posibilidad de que la escueta de los sofistas representada
por Hippias de Elis, haya tenido acceso al arte de la memoria, habiendo basado en ello
muchos de sus logros.

Para Aristételes era conocida la técnica para desarroliar la memoria, su teoria se basaba
en la idea de que:

"...Es la parte hacedora de imagenes del alma la que realiza el trabajo de los
procesos mas elevados del pensamiento... Por su lado la facultad intelectual
entra en accidn en la memoria pues es en ella donde el pensamiento opera sobre
las imagenes almacenadas procedentes de la percepcién sensorial.

Se hace asemejar el disefic mental, procedente de la impresién sensorial, a una
suerte de retrato pictdrico... y se considera la formacién de la imagen mental
cemo un movimiento, como el mevimiento de hacer un grabado en cera con una
sortija de selfo.” (110

{115} Yates, Frances A, El arte de la memoria, Madrid, Taurus, 1974, P. 43,
{116} Ibidem £.0. 49 v 50. 56




Seg(in Frances A. Yates, para Platén ia memoria contiene en forma latente un conjunto
de ideas conocidas por el alma antes de su descenso a este mundo inferior y no acepta
la tesis de que contenga Gnicamente impresiones sensibles. Todo indica que Platon tuvo
gran infiuencia en el arte de ta memoria en su €poca y durante el Renacimiento; en su
obra ffamada "Fedro” definié al orador perfecto como un hombre ™... que conoce la
verdad y conoce la naturaleza del aima, y que por ello es capaz de persuadir a las almas

para la verdad. 7

Existié un personaje griego de particular importancia para el arte de la memoria llamado
Metrodoro de Scepsis quien segiin Quintiliano, se basaba en el zodiaco y encontrd tres
cientes sesenta lugares en el firmamento que servian para apoyar su gran capacidad de
retencion y con sus descubrimientos contribuyé al desarrollo del arte de la memoria.

Entro los griegos, el arte de la memoria tuvo aplicacidn en aspectos religiosos como es
el caso de la difusion de las ensefianzas de Pitdgoras, tarea en la que resultd relevante
la participacion de Apolonio de Tyana; a él se atribuye el nacimiento del arte magica de
la memoria, que en la Edad Media fue conocida como Ars notoria y que estaba ligada
con practicas ocultistas, motivo por el cual fue condenada por Tomas de Aquino.

De la culturs griega este arte paso a Roma y de ahi se extendid al resto de Europa.

Existen tres fuentes latinas del arte cldsico de la memoria: Cicerdn escribid su libro "De
oratore”, en el que narra el origen del invento de! arte de la memoria por su creador,
Simoénides quien descubrié la importancia de cuidar el orden de lo que se quiere
memorizar y Cicerén afirma que es necesario: “... seleccionar lugares y han de formar
imagenes mentales de las cosas que deseen recordar, v almacenar esas imdgenes en
los lugares, de modo que el orden de los lugares preserve el orden de las cosas,” (18

Para Cicerdn ta memoria era una de Ias cinco partes de la retorica y sobre este tema
versan tanto el libro anonimo Ad C. Herennium Libri 1V y la Institutio oratoria de

Quintiliano,

{117) Ibidem p. 63.
{118} Ibidem p. 14.




Las tres obras mencionadas estan dirigidas a ayudar al orador romano a preparar sus
largos discursos, evitando la equivocacién en la presentacidn de sus ideas; para ello el
primer paso consistia en grabar en la memoria un conjunto de loci (lugares),
generalmente tomados de las construcciones arquitectdnicas. En segundo lugar, venian
las imé&genes (Quintiliano recomendaba usar una ancla o ama), que eran colocadas
imaginariamente dentrc de los lugares de la construccdn previamente memorizadas;
una vez cumplido esto, si el orador deseaba recordar los hechos, lo que tenia que hacer
era visitar ordenadamente cada cuarto del edificio y preguntar a los guardianes por lo
que habia ahi; esta técnica garantiza el orden en la secuencia de las ideas y era usado
con frecuencia por los oradores en la preparacién y exposicién del discurso.

Especial importancia se concedia en la educacién de la memoria a las imagenes
visuales, que se trataban de conservar, porque se consideraba a la vista como el sentido
corporal de mayor penetracidn.

£l Ad Hereniur es un libro escrito por autor andnimo, ¢irca 86-82 A.C. en el que se
resume el conocimiento acerca de la memoria, a la que se consideraba como una parte
de la retorica; alli se establece que hay dos clases de memoria: natural y artificial,
diferenciadas por que la primera es caracteristica de todo ser humano, en tanto que
para lograr |a segunda, hace falta e! ejercicio metddico. La memoria artificial se basa en
lugares e imagenes (tal como lo establecié Siménides); ... el arte de la memoria es
como un alfabeto interno.” (19

Los libros clasicos acerca de la memoria recomiendan al orador formar sus loci en un
lugar solitario para evitar intromisiones y tratando de que los loci no se parezcan
demasiado ungs a otros,

Con respecto a las imagenes, éstas se clasifican en dos tipos: unas para cosas y otras
para palabras.

El Ad Herennium ejercié especial influencia en la posterior tradicién occidental de la
memoria, al decir de Frances A. Yates.

(119) Ibidem p. 19. "




4.2.2. DOS EXPLICACIONES PSICOLOGICAS VIGENTES

Como se desprende de los antecedentes, el tema de la memoria interesé desde la
antigiiedad a educadores, filésofos, oradores, magos, lideres religiosos, politicos y
militares entre otros; y en el presente, el interés sigue vigente. Una revisién completa
del tema a lo largo de la Historia de la Educacién, rebasa con mucho los alcances del
presente trabajo; de ahi que me haya limitado a dejar constancia de la concepcidn que
tienen de la memoria los dos autores en los que basé el marco tedrico, que son a
saber: Jean Piaget y David P. Ausubel. No ignoro que después de ellos ha habido un
esfuerzo de investigacién muy sdlido y que los nuevos aportes ofrecen explicaciones
satisfactorias del proceso mnemdnico desde el punto de vista neurofisioldgico y
psicoldgico; sin embargo y a riesgo de resultar desactualizado, me fimité a dejar
constancia del pensamiento de dos autores que son dasicos por merecimientos propios,
a los que considero plenamente vigentes,

4.2.2.1. LA MEMORIA SEGUN PIAGET

La teorfa genética de la inteligencia de Piaget, brinda soporte al conjunto de
explicaciones que el mismo autor ofrece acerca de la memoria y en su libro sobre el
tema 2%  demuestra la estrecha interdependencia que existe entre la memoria yla
inteligencia; para Piaget, ambos conceptos tienen su origen en un elemento comdn: la
accién del sujeto sobre el objeto, que es fuente de construcciones sucesivas de caracter
cognitivo.

éQué es la memoria segln Piaget?. E! responde en los siguientes términos:

W

... 'La memoria en sentido amplio’ ... es la conservacion de todo lo que se
adquirié en el pasado, incluidos los diversos sistemas de esquemas de todos los
niveles (del habito a los esquemas operatorios), pero con exdusion de lgs
esquemas hereditarios, reflejos, etcétera, no debido a un aprendizaje.

‘La memoria en sentido estricto’... no comprende, por el contrario sino las
conductas que se refieren al pasado desde el punto de vista de la conciencia del
sujeto: recogniciones, reconstrucciones, evocaciones, con las fijaciones previas
que implican. De entrada, podria decirse que la ‘memoria en sentido estricto’

(120) Piaget, Jean, Barbel Inhelder y Hermine Sinclair — de Zwart. Memoria_g jnteligencia, Buenos Aires, El Atenen,
1972
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solo es el aspecto observable ( y operacional desde el punto de vista del
observador) de la ‘memoria en sentido amplio’ y, por lo tanto, que no existe
problema alguno en lo tocante a sus conexiones, genéticas o actuales .” 2V

La explicacidn que ofrece Piaget al origen mas remoto de la memoria, se ubica en la
constitucion fisica del sistema nervioso y al respecto nos dice;

“... desde ese nivel bioguimico, la memoria se subordinaria a una estructuracién
Y, por lo tanto, a un esquematismo. Dicho en otros términos: las nuevas
vinculaciones introducidas por el aprendizaje no constituirian  elementos
independientes 0 anexos simplemente agregados a los esquemas hereditarios,
sino que parecerian integrados sin dificultad a titulo de nuevos eslabones dentro
de un encadenamiento resultante de la actividad de esos esquemas y que supone
la acomodacion de estos ultimos a la situacién impuesta en el curso del
aprendizaje. (!22

Segln los resultados encontrados por Piaget y sus colaboradores (2% existe una
superioridad de la accién sobre |a percepcién en el proceso de formacién vy conservacién
de las imagenes, lo que confirma el origen interactivo de la memoria y al respecto nos
dice:

*...un recuerdo fijado a continuacion de una simple percepcion def dispositivo es
menos completo y fiel que un recuerdo adquirido después de una accion {copia,
etcétera). Por otra parte, y esto resulta esencial, cuando se comparan
dos grupos de sujetos que con Jos mismos intervalos temporales entre
las dos sesiones comienzan por la percepcion o por la accién de copia, se
comprueba que la ganancia del aprendizaje es mas acentuada en el
sentido acciéon—» percepcién que en la direccién inversa: dicho de otro modo,
una percepcidn anterior no agrega gran cosa desde el punto de vista de Ia
organizacién y de la retencion del recuerdo final a una accidn posterior, mientras
que una accién anterior conduce al sujeto a percibir mejor los modelos, o
modelos semejantes y , sobre todo, a percibiflos como si actuase, es decir,
asimildndolos a esquemas de accién virtual.” 129

*...Incluso en el campo de las imdgenes — recuerdo y de la memoria se puede
mostrar cdmo la estructuracion y la conservacion misma de los recuerdos estan
ligadas al esquematismo de las acciones y de las operaciones. Por ejemplo, al
comparar en distintos grupos de nifios el recuerdo de un conjunto de cubos,
segin que este conjunto haya sido a)} simplemente visto o percibido, b)
reconstruido por el nifioc mismo o ¢) construido por et adulto a los ojos del nifio,
se constata una neta ventaja para los recuerdos de tipo b.

(121) Ihidem p.p. 349 y 350.

(122) Ibidem p. 22,

(123) Ipidem p. V (préiogo).

(124) Inidem p.p. 352-353.
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La demostracién por el adulto no da mejores resuitados que la simple percepcién,
lo que muestra una vez mas que al hacer experiencias ante el nifio en lugar de
obligarselas a hacer a él mismo se pierde todo el valor informativo y formativo
que presenta la accién propia como tal.” (%9

Piaget distingue dentro de la memoria en sentido estricto, tres grandes tipos de
memoria, formados a su vez por diferentes niveles; los tres tipos son: {a memeria de
recognicion, la memoria de reconstruccion y la memoria de evocacion; al respecto
afirma:

"... Tipo I: memotia de recognicion. La recognicién en todos los niveles consiste
en una asimilacién de lo dado, en cuanto se lo vuelve a encontrar o reaparece, a
esquemas de diferentes especies, desde los gue corresponden al reflejo y a los
habitos elementales, en los casos de un objeto desconocido durante la
presentacion inicial y diferente de todo lo conocido, hasta los relacionados con los
esquemas motores de la exploracién visual o neurolégicamente centrales ... Tipo
II: memoria de reconstitucion. A diferencia del habito elemental que consiste en
reproducir, con o sin intencidn, una accion esquematizada o esquemas de
inteligencia sensoriomotriz, orientados hacia la generalizacién, una reconstitucién
constituye Ja reproduccion intencional de una accién particular y de sus
resultados. Supone, por lo tanto, un conjunto de recogniciones de indicios,
etcétera, pero sobrepasa la recognicion a! constituir una evocacion en actos,
puesto que tiende a reconstruir un modelo no dado en la percepcion actual,
mientras que lo propio de la recognicidn consiste en producirse en presencia del
objeto reconocido...

...5e puede buscar la forma elemental de la memoria de reconstitucion en la
imitacidn sensoriomotriz misma, en cuanto reproduccidn intencional de una
accién propia; de una ajena y a menudo, también, del movimiento de un objeto.
Ahora bien, esta filiacién de la memoria de reconstitucion a partir de la imitacion
resulta importante desde el punto de vista genético, pues la imitacién
sensoriomotriz anuncia la evocacién y constituye ya una especie de evocacion en
acciones. Par otra parte, en sus formas diferidas y sobre todo interiorizadas, se
vuelve evocacion representativa y constituye la fuente de la imagen mental cuyo
papel es tan considerable en la memoria de evocacion con las formas de la
imagen — recuerdo... Tipo III: memoria de evocacién. In(til insistir en ello sino
para recordar que en este nivel el recuerdo depende todavia de la accién y de sus
esquemas, fo cual asegura una continuidad completa entre la reconstitucién en
actos (II) y esta reconstitucion interorizada que es el recuerdo — imagen,
instrumento de la evocacion...

...5e observa asi, al recorrer este cuadro, las transiciones insensibles que van de
las recogniciones elementales, intimamente vinculadas con |a accién, a las formas

(125} Piaget, Jean Psicologia y Pedaqoqia, Barcelona, Ariel, 1969, p. 46. 6l




superiores de evocacion cuyos lazos — que los unen a los esquemas operatorios —
impiden céozrésiderarlos como extrafios a las acciones, pues la operacion nacié de estas
Gltimas.”

Piaget se expresa asi acerca de sus descubrimientos relacionados con la reconstruccién
mnemonica:

"...Nos hemos ocupado entonces de analizar con B. Inhelder y H. Sinclair el
mecanismo de la memoria en el curso del desarrollo del nifio y hemos encontrado
que hablan muy netamente a favor de la reconstruccion. Se muestra al nifio una
serie ordenada de 10 varillas de tamafio decreciente, que se limita a mirar un
instante, y que no las ha ordenado €l mismo. Después de una semana se le
pregunta qué es lo que ha visto y se encuentran diferentes niveles de recuerdos:
a) algunas varillas que son todas iguales, b) pares grande - pequefio, etc., €)
trios grande — medio — pequefio, d) series correctas pero muy cortas y e) serie
entera. Se ve aqui que lo que ha sido registrado en la memoria no es el dato
perceptivo objetivo, salvo en el caso e), sino la idea que de él se hace e! sujeto.
Después de 6 meses, el 74% de los sujetos presentaron un ligero progreso en
relacidn al recuerdo precedente y, naturalmente, sin que se hubiera mostrado
otra vez el modelo. Algunos sujetos pasaron de a) a b), algunos de b) a ©),
etcétera.  Se puede admitir, pues, que el recuerdo - imagen constituye
solamente un simbolo que representa un esquema, aqui un esquema de
seriacion. Ahora, este esquema en 6 meses ha hecho algunos progresos y el
simbolo imagen que lo traduce se ha visto obligado a conformarse a su nueva
forma.

Es evidente que todo recuerdo no progresa de esta manera y que en la mayoria
de los casos hay degradacién, pero en todos los casos se observa alguna
esquematizacion Y ésta puede servir para solucionar algunos conflictos
cognoscitivos.” 17

Piaget encuentra un punto de coincidencia entre la reconstruccion de tos recuerdos
afectivos y los de tipo cognitivo cuando afirma:

“...Erickson sostuvo al respecto una tesis muy interesante: el presente afectivo
esta bien determinado, como lo mostré Freud, por el pasado del individuo, pero
el pasado esta reestructurado sin cesar por el presente. Esto es profundamente
cierto para los sistemas cognoscitivos y es por ello que la toma de conciencia, en
parte, es siempre una regrganizacién y no una traduccidn o una evoecacion,

Pero la tesis de Erickson comporta, entonces, una eleccidn entre las dos
interpretaciones posibles, de la memoria y, mds precisamente, la necesidad de

(126) Piaget, Jean, Barbel Inhelder y Hermine Sinclair — de Zwart. Memoria e Inteligencia. Buenos Aires, El Ateneo,
1972 p.p. 354 - 356.
(127} Piaget, Jean {1972) Estudios de Psicoloaia Genética. Buenos Aires, Emece Editores, 1986. P.p. 48 — 49.
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adoptar la segunda interpretacidn. La primera consiste en considerar los
recuerdos como almacenados tal cual son en el inconsciente, donde la evocacion
ina a buscarlos voluntariamente, sin que por ello se modifiquen o se reorganicen.
La segunda interpretacién, por lo contrario, admite que toda operacion de la
memoria de evocacion comporta una reorganizacion; dicho de otra manera, la
memoria trabaja como un historiador que, apoydndose sobre algunos
documentos, siempre incompletos, reconstuye el pasado en parte
deductivamente.” 12

A continuacién, Piaget corrobora su tesis:

*...ks mas, todos los trabajos actuales sobre la memoria ponen en evidenda la
intervencién de factores que implican una organizacién activa de los recuerdos:
juicios, conexiones légicas, etc. De Janet, para quien la memoria es una conducta
de recitacién, a los gestaltistas que reconocen estructuras de conjunto en la
reconstitucién de los recuerdos, sin olvidar los trabajos sobre el testimonio, un
nimero considerable de hechos han sido recogidos que hablan a favor de la tesis
de la reconstitucion, parcial o total.” (2%

Para Piaget la idea de reconstitucion supera a otras explicaciones tedricas:

... Es mas, consecuentes con su hipétesis, los freudianos hacen remontar los
principios de la memoria hasta los de la vida mental misma. ¢Por qué no tenemos
recuerdos de los primeros aios y en particular de los primeros meses tan fértiles
en experiencias afectivas? £s, contestan, que ha habido represién. Pero sobre
este punto de la teoria de la memoria reconstitucidén parece disponer de una
solucién mucho més sencilla: no hay recuerdos de la primera infancia por la
sencilla razén de que no habia todavia memoria de evocacién capaz de
organizarlos. La memoria de recognicién no implica, en efecto, de ninguna
manera, la capacidad de evocar recuerdos, ya que esta supone la imagen mental,
el lenguaje interior y los principios de la inteligencia conceptual. La memoria del
nifio de dos o tres afios es aun una mezcla de cuentos fabulados y de
reconstituciones exactas, pero cadticas y la memoria organizada no se desarrolla
sino con los progresos de la inteligencia total.

..Pero esta trasposicion de la recognicion activa en evocacién representativa
supone toda la organizacion propia de la intefigencia interiorizada y no da, pues,
nacimiento a una memoria organizada sino con el lenguaje, la relacién y el
sistema de los conceptos.” (139

Refiriéndose al desarrollo de la memoria, Piaget establece un paralelismo con el proceso
a través del cual progresa la inteligencia y al respecto afirma:

{128) Ibidem p.47.
(129) Piaget, Jean (1959), La formacién del simbolo en el nifio; México, D.F., Fondo de Cultura Econdmica, 1961 p.p.
256 y 257,

{130) Ibidem. p. 258.
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En el terreno de la memoria, se hallan etapas sucesivas que no son las
mismas, pero que pueden situarse facitmente en el cuadro precedente [de los
niveles de la inteligencia): |3 etapa de las recogniciones, que corresponde a su
punto de partida en e! nivel sensoriomotor, la de las reconstituciones, que sefiala
el paso del nivel sensoriomotor al representativo, y el de las evocaciones que
corresponde al nivel de las formas representativas, preoperatorias u operatorias
de la inteligencia... En una palabra, parece existir claramente cierta unidad en los
procesos mnemonicos; 10s esquemas propios de la recognicién preparan los de [a
reconstitucién y los de la evocacion pero con una posibilidad muy superior de
acomodacion, o sea de poder figurativo, pues el modelo es presente Yy
perceptible, y el papel de la memoria solo consiste en distinguirlo en oposicion a
otros y en diferendarlo como ya perdbido en una etapa anterior a diferencia de
esos otros.

Esta unién variable de la acomodacion imitativa, y finalmente figurativa, con !a
asimilacion esquematizante explica, segun los casos, la fidelidad o las
deformaciones del recuerdo, de tal suerte que no existe, finalmente, diferencia de
naturaleza entre 1a memoria llamada ‘bruta’ y la memoria Iégica; esta ultima
atestigua el parentesco indisoluble de la memoria y de Ia inteligencia.” ("

A continuacién, abordo la forma en que Piaget define la terminologia en la que basa su
teoria de la memoria, comenzando con el concepto de imagen de la que afirma:

*... la imagen no es sino un simbolo imitativo y no una prolongacidn de la
percepci6n y, en cuanto simbolo, representa bien el objeto, pero a través de su
concepto. A partir de entonces, si pretende reconstituir por la imagen lo que
acaba de percibir, pero que ya no percdbe mas, el sujeto se ve reducido a
simbolizar, lo mas fielmente posible, la asimilacidén esquematizadora a la cual se
entregd en presencia del modelo: por lo tanto, proporcionard, sin duda alguna, la
imagen mas fiel de lo que vio, pero fiel a su pensamiento y a su percepcion y
tanto mas a su pensamiento que estd siempre ahi, mientras que la percepcion
llegd a su fin y la imagen no la sustituye, puesto que no consigue reconstituirla,
salvo si se apoya en el pensamiento. (2

Afiade el autor:

*... Una imagen menta! constituye siempre, en parte, aun si solo tiene como
funcién la representacién actual de un estado... una imagen — recuerdo, puesto
que la imagen nos se construye 0 no reaparece sino en ausencia del objeto de su
percepcidn. La dnica distincion verdadera entre una imagen reproductora
indeterminada y una imagen - recuerdo consiste en que esta Ultima se refiere
explicitamente a un objeto o acontecimiento particulares, situados por el sujeto
en su pasado, mientras que ta imagen cualquiera permanece siempre ligada

(131) Piaget, Jean, Barbe! Inhelder y Hermine Sinclair ~ de Zwart Memoria e Inteligencia. Buenos Aires, El Ateneo,
1972, p.p. 365,367 y 368.
(132) lhidem., P. 85.
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implicitamente a las percepciones, igualmente pasadas, que se esfuerza por
imitar o copiar y supone también, por lo tanto, la memoria de evocacién.” (*%

Un concepto basico utitizado por Piaget es el de simbolo del cual expresa:

*.la imagen no es sino un simbolo y, a tal respecto, puede servir de
instrumento, ya sea a la representacién operatoria, en la solucién de un problema
y principalmente en la anticipacion de esta solucion, o a la memoria, en la
reconstitucidn de acontecimientos pasados o la evocacién de objetos
indeterminados, o bien a la fantasia, al suefio, al juego y al arte. En un sentido
amplio, la memoria, por el contrario, no es simbdlica, sin bien utiliza los simbolos
mediante imagenes: es una forma de conocimiento como otra cualquiera (un
saber o una habilidad), que no se vincula con el dato presente, como la
percepcién, ni con la solucién de problemas nuevos, como la inteligencia en su
funcién especifica, sino con la estructuracién y con la reconstitucidn del pasado,
Solo que esta reconstitucién constituye todavia un problema, cuya solucién no es
automética para el sujeto; por esta razén fa memoria resulta indisoluble de la
inteligencia. (3%

El concepto de recognicidn es basico para entender la memoria en sentido estricto v al
respecto afirma el autor:

*... En segundo lugar, existe una gran categoria de procesos mnemonicos, Cuyas
variedades elementales se hallan manifiestamente ligadas a una conservacion de
los esquemas de acciones: son los hechos de recognicién que, en sus formas
iniciales, resultan solidarios de los esquemas sensoriomotores. En efecto, todo
habito supone recogniciones de indicios y las fases sucesivas de un acto de
inteligencia practica estan igualmente determinadas por indicios sucesivos, cuyo
reconocimiento se vuelve indispensable para el desarrollo de la accién.

En ese caso se puede suponer, razonablemente, que la conservacion mnemanica
esta subordinada a la de tos esquemas, lo cual equivale a decir gue 1a recognicién
mneménica deriva de la asimilacion recognitiva. En cambio, en las formas
superiores de recognicién se puede reconocer un objeto percibido una sola vez
en el pasado y en apariencia independiente de todo esquematismo.” %)

A partir de los datos obtenidos en su investigacion, Piaget y sus colaboradores
concluyen que:

* ..Estos hechos parecen demostrar, en primer lugar... que la retencion de la
imagen ~ recuerdo estd ligada a fa conservacion de los esquemas, lo cual
simplifica notablemente el problema de la conservacién mnemdnica: el esquema
se conserva, en efecto, por su propio funcionamiento, y en cada etapa de este

{133} Ibidem p. 12.
(134} Ibidem p. 341.
(135} Ibidem p.15,
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desarrollo, la imagen representativa y la propia imagen — recuerdo aparecen
COMo su expresion simboélica. Semejante interpretacion explicaria, entonces, las
reorganizaciones posibles de la memoria sin que haya ninguna necesidad de
suponer un trabajo deductivo o reflexivo del sujeto que verse sobre los recuerdos
como tales, y ello es verdad respecto de la memoria de su propio pasado y de la
memoria de las ideas, como de los pequefios hechos que acabamos de recordar.

I1.- Pero estos hechos demuestran, sobre todo, que el esquema no interviene
solo en la aprehensién del modelo presentado, en el momento mismo de la
fijacidn del recuerdo, sino que continda actuando, como factor de organizacion,
durante la retencién de este recuerdo.” (13

Ef autor agrega, retomando los conceptos de recognicion y de reconstruccidn: *...La
recognicién principia por una vinculacién con los indices perceptivos propios de los
esquemas sensoriomotores y se puede suponer que, en todos los niveles, el
reconocimiento esta ligado igualmente a esquemas de asimilacion cada vez mds

particularizados. (3

Piaget afirma: “...Ahora bien, se sabe lo suficiente (y todos los estudios convergen sobre
este punto) sobre el hecho de que la recognicién es mas primitiva y menos dificultosa
que la evocacién. Ello significa que resulta mas facil de efectuar y de retener que la
imagen ~ recuerdo en cuanto imagen mental e interna, y no solamente mas factible que

el dibujo como tal. ()

El concepto de reconstruccion mnemonica reviste una gran importancia para entender la
explicacion piagetiana de la memoria y al respecto nos dice el autor: “... la
reconstruccién supone ciertamente la utifizacion de los esquemas de que dispone el
sujeto en el momento de la evocacién, aunque no fuera sino para reconstruir el orden
temporal de los recuerdos que, sin duda no estd dado sin mas en la conservacion
misma,” (139

136) Ibidem p.p. 347 y 348.
137) Ibidem p. 18.
138} Ibidem p. 53.
139} Ibidem p. 18.
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Piaget agrega:

“...5e puede buscar la forma elemental de la memoria de reconstitucién en la
imitacion sensoriomotriz misma, en cuanto reproduccién intencional de una
accion propia; de una ajena y a menudo, también, del movimiento de un objeto.
Ahora bien, esta filiacidn de la memoria de reconstitucién a partir de la imitacién
resulta importante desde el punto de vista genético, pues la imitacién
sensoriomotriz anuncia la evocacién y constituye ya una especie de evocacién en
acciones. Por otra parte, en sus formas diferidas y sobre todo interiorizadas, se
vuelve evocacion representativa y constituye la fuente de la imagen mental cuyo
papel es tan considerable en la memoria de evocacidn con las formas de la
imagen recuerdo,” (%

Piaget afirma:

*... Como, por otra parte, la memoria en sentido estricto reposa sobre el empleo
de instrumentos figurativos, perceptivos para la recognicion y por imagenes para
ta evocacidn (asi como imitativos en sentido estrecho, para las ‘reconstituciones’,
que situaremos entre la recognicidn y la evocacién), se sobrentiende, por lo
tanto, que depende esencialmente de una acomodacién mds o menos
diferenciada e individualizada de los modelos que se han de reconocer o
encontrar y, por constguiente, de una asimilacién a esquemas, pues toda
acomodacién es solidaria de tal asimilacién.” 'V

El autor agrega:

"...Ia reconstitucién es una accion y como tal supone la utilizacién de esquemas
cuya conservacion resulta mas facil que ia de los recuerdos figurativos, puesto
que un esquema se conserva por si mismo, como ya es el caso del habito, Si las
reconstituciones constituyen evidentemente accicnes, su interés radica en que no
se trata de acciones reproducidas o repetidas, como en una situacién de hébito,
puesto que el sujeto jamds copid manualmente la configuracion presentada y
s0lo se dedico a establecer las correspondencias y clasificaciones,” {142

Refiriéndose a un dispositivo experimental empleado para el estudio de la memoria,
afirma el autor:

... Se replicard que figuras manipulables en cartulinas iguales a las que se
vieron, y barras reales y moviles crean asociaciones mucho mas vivas que dibujos
imperfectos. Esto es verdad, pero ipor qué?, Precisamente porque se puede
actuar sobre tales objetos y no (o bien menos) sobre dibujos y pensamientos y,
en ese caso, las asi llamadas asociaciones constituyen asimilaciones a esquemas
de accion: de ahi la superioridad de las reconstituciones sobre las puras
evocaciones...

(140) Ibidem p. 355.

{141) Ibigem p. 19.

{142) Ibidem p. 231. .
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...En el caso de la evocacidn simple, estos esquemas permanecen, es
verdad, pero no se ven activados, pues la imagen — recuerdo que los
simboliza no basta para ponerlos en accidn, puesto que en buena parte
estd olvidada y tiene necesidad, para reaparecer o reconstituirse, de
apoyarse sobre estos esquemas en lugar de poder hacerlos funcionar
segiin su voluntad. En el caso de la reconstitucién en actos, por el
contrario, la manipulacién del material activa directamente estos esquemas
y estos determinan a su vez la imagen — recuerdo. Toda la diferencia
depende, pues, de este orden de sucesién: la evocacidn resulta mas
pobre que la reconstitucién porque invierte el orden de formacién [:]
acciones — % esquemas — imdgenes - recuerdos, mientras que la
memoria de reconstitucién en actos construye una ‘génesis actual’ que
vuelve a encontrar el orden genético...

...Por lo tanto, la memoria de reconstitucién representa en sentido plenc y no
solamente respecto de las simetrias de las exposiciones, una etapa bien distinta e
intermedia entre la memoria de recognicién y la de la evocacién por medio de la
imagen...

...Entre dos, La memoria de reconstitucién constituye una evocacién en accién,
que favorece la evocacion en imagen sin dejar de ser distinta de ésta y cuya
vinculacidn con los esquemas operativos no ofrece duda alguna.” (4%

"...Ahora bien, esta superioridad de la reconstitucién sobre la evocacién pura es
sumamente instructiva para nuestro propdsito. La reconstitucidn aun es
evocacion (puesto que el modelo ya no estd a la vista del sujeto), pero en
acciones y no ya en imagenes. Resulta en consecuencia... que Ia
reconstitucion restituye el orden genético  supuesto de la formacion del
recuerdo (acciones—— esquemas——» imagenes — recuerdos), mientras que
la evocacidn simple lo invierte partiendo de la imagen. Por esta razon su
superioridad como instrumento mnemoénico nos parece conforme a la hipétesis de
gue la conservacién del recuerdo reposa sobre la de los esquemas.

...Pero la reconstitucion en accién es una forma de memoria intermedia entre I3
recognicién y la evocacion, una forma de la que no se subrayé baste la
originatidad ni la importancia.” **¥

Piaget resaita la importancia del concepto que nos ocupa a través de las siguientes
palabras:
"... la memoria de reconstitucidn constituye claramente una entidad natural que
obedece a leyes de desarrollo y de estructuracién. Del primero de ambos puntos
de vista, comprobamos que progresa con la edad, como Ja evocacidn y como la
recognicion, en lugar de constituir una conducta provisional y vicariante que se

(143) Ihidem 321-323.
{144) Ihidem p. 353.
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intercala entre el periodo cuando solo existe la memoria de recognicién y la
formacion de la organizacién superior de la memoria de evocacién. Desde el
punto de vista de la estructuracion, hemos podido establecer, segun, parece, que
la reconstitucion supone esquematizaciones...

...En una palabra, la memoria de reconstitucion asegura plenamente la relacion,
que su naturaleza mixta de accidn material y de representacién la invita a
proporcionar, entre la conservacién de los esquemas, que se halla en accién a
partir de la memoria de recognicion y la retencién de las imagenes — recuerdos
que parece predominar (cuando se atiene a la sola conciendia del sujeto sin
investigar las estructuras subyacentes) en la memoria de evocacion.” (14

Al concepto de evocacidn, 1o explica de la siguiente manera el autor: “... La evocacion
puede concebirse como el producto de una conjuncidn entre determinada

reconstruccidn, inferencial en diversos grados, y la utilizacidon de *huellas’ susceptibles de
conservacién inconsciente,” (1)
Piaget formula la siguiente hipdtesis de trabajo:

*... El terreno de union entre la conservacion de los esquemas propios de los
aspectos operativos de la accidon o de la inteligencia y los elementos figurativos
de la percepcidn (recognicion) o de imagen - recuerdo (evocacién) propios de la
memoria en sentido estricto, hay que buscarlo en las conexiones entre la
asimilacidn esquematizante y las diversas formas posibles de acomodacién de los
mismos esquemas a los objetos asimilados, ya sean estos presentes, como en las
muitiples adaptaciones cognitivas actuales, o pertenezcan al pasado, como en la
memoria... La hipdtesis mas sencilla, en cuanto a las relaciones entre la memoria
en sentido estricto y el esquematismo, consiste, por lo tanto, en que la primera
no constituye sino la traduccion o el aspecto figurativo del segundo.” (47}

Piaget confiere gran importancia al cédigo en el que se basa la memoria v lo expresa en
los siguientes términos:

*..La memoria constituye un almacenamiento de informaciones codificadas
gracias a procesos de asimilacion perceptiva y conceptual... Ahora bien, las
variaciones de la memoria en el curso del desarrollo no son solamente funcién de
las facilidades mas o menos grandes de la codificacion y del desciframiento: el
cédigo mismo resulta susceptible de modificarse, y es lo que se produce en
relaciéon con la construccion del esquematismo operativo del sujeto. Resulta de
ello que, con la edad, se observan distintos tipos de organizacion de los
recuerdos, conforme al nivel de! cadigo respecto de un sujeto considerado, pero
igualmente segin que el codigo se transforme durante la retencidén misma.” (149

(145} Ibidem p. 339.
(146) Ibidern p. 18.
(147) lbidem p. 18.
(148) lbidem p. 22.
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Piaget y sus colaboradores se adhieren a la siguiente hipétesis de trabajo:

"... existen evidentemente dos formas de conservaciones, la de los esquemas,
resultantes de su funcionamiento generalizador, y la de fos recuerdos en su
actividad de constante restitucion de las existencias particulares y pasadas, pero
la segunda se apoya sobre la primera y, en parte, reciprocamente, con un papel
privilegiado acorde al esquematismo de la inteligencia...

En forma rediproca, la circunstancia de que el funcionamiento de la inteligencia y
de sus esquemas tenga necesidad de la memoria y de recuerdos particularizados,
es lo que salta a la vista, no tanto por el hecho de que la conservacion misma de
los esquemas reposa sobre la memoria [...], sino porque el recuerdo y la imagen
proporcionan a cada instante ‘representaciones’ (tiles en el sentido matematico
del término, es decir, a titulo de modelos particulares y de elementos concretos
gue ponen en movimiento la actividad constructora. Cada esquema de
inteligencia tiende, sobre todo, a acomodarse, ya sea al presente o al pasado: de
ahi proviene una acomodacién a los objetos mismos, en lo que respecta al
presente, y por lo que se refiere al pasado, una acomodacién que se prolonga en
imitacién interior o en recuerdo ~ imagen de ahi la vinculacion del esquema con
la memoria en sentido estricto...

...Deducimos, en consecuencia, de todo lo expuesto anteriormente, que la
memoria en sentido estricto con sus recogniciones y evocaciones constituye un
sector del conjunto de las funciones cognitivas, de las cuales la inteligencia es la
forma equilibrada superior y que la conservacidn de los recuerdos, tanto de
evocacién como de recognicion, reposa sobre una esquematizacion emparentada,
en ciertos casos y formando parte directamente en otros, con la de esta
inteligencia.” (9

Para construir una explicacién completa y valida de la memoria, Piaget se basa en los
esquemas de la inteligencia a los que se refiere en los siguientes términos:

"... Todo esquema es el resultado de una actividad asimitadora cuya caracteristica
consiste en incorporar lo nuevo a lo conocido, 0 en reproducir, y tarde o
temprano en generalizar, lo que se acaba de descubrir: por lo tanto, la
asimilacién es necesariamente formadora de esquemas y estos no son sino el
resultado estructural del funcionamiento de aguella, en un circulo comparable al
del juicio y al del concepto (casos particulares, en el plano de la representacion,
de la asimilacion inteligente y del esqguema).

Pero todo esquema de asimilacion estd obligado a acomodarse a los objetos a los
que se aplica, pues sino la asimilacion solo podria resultar deformadora o
centrada sobre la afectividad del yo, como en el caso del juego simbélico, en
donde lo real se modifica a merced de los deseos del momento): acornodacién

{149} Ibidem p. 352.
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perceptivo —motriz o representativa, etcétera. Por consiguiente, no podria existir
asimilacion sin acomodacion ni, a la inversa, acomodacién sin asimilacién, lo cual
permite comprender 1a unién indisoluble de la recognicion y de las imagenes —
recuerdo con los esquemas de asimilacién.” (°9

Piaget se pregunta: “...éPero en qué consiste la memoria de un razonamiento?.
Evidentemente, en saber rehacerlo y no en recitarlo como en un examen
demasiado escolar, es decir, en evocarlo simplemente a titulo de una serie de
palabras acompafiadas de imagenes. Para decirlo de otro modo, nos hatlamos
aqui en presencia de la situacion tipo en la cual la memoria se apoya sobre la
conservacion de un esquema y en donde esta conservacién se reduce a su
funcionamiento.” (3

Y afade:

"... En cuanto a los esquemas operatorios en sentido estricto, es dedir, llegados al
nivel de la operacion reversible, recordemos que su caracter distintivo lo
constituye el estado de equilibrio que expresa causalmente ese cardcter de
reversibilidad. Ahora bien, quien dice equilibrio dice conservacion: por ello, los
esquemas de seriacion, de numeracion (serie de los nimeros naturales),
etcétera, se conservan durante toda !a vida una vez constituidos, to cual se debe,
precisamente, a su naturaleza operatoria y equifibrada o reversibte,” (52

Piaget continlia con su explicacion acerca de la memoria:

*... En general, puede afirmarse que la conservacion del recuerdo se distribuye
en tres planos: la retencion pura de ciertos datos, sin modificacion, la
conservacion con transformaciones de las cuales algunas son inferenciates y la
reconstruccion en el momento de [a evocacion... Existe, pues, alli una unidad
funcional profunda en el mecanismo de la memoria, pero esta unidad no se
comprende sino en la medida en que los aspectos figurativos del recuerdo, por lo
tanto las imagenes, estan integrados en una esquematizacion general cuyo mator
esencial sigue siendo el funcionamiento y la conservacion de los esquemas de la
inteligencia.” *>¥

Piaget y sus colaboradores son claros cuando afirman la importancia de la relacidn
existente entre memoria e inteligencia:

"...5i bien el acto de memoria no es un acto completo de inteligencia, constituye
todavia un acto, es decir, la retencién no se reduce a una conservacion global
que seria la continuacién o la perseveracion de la percepcion fijada, sino que
procede por esquematizaciones activas... Si hay evolucion de la estructuracion

(150) Ibidem p.p. 18 v 19.
{151) Ihigem p. 98.

(152) Ihigem p. 21,

(153) Ibidem p.p. 277 — 279.
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misma con la edad, ello significa que existe un esquematismo mnemonico que
progresa en organizacion, o bien la memoria utiliza los esquemas de la
inteligencia, o los dos a la vez y que el esquemnatismo de la primera se apoya
sobre el de la segunda.” 59

Al sintetizar sus aportaciones sobre la memoria, con base en el supuesto de que existen
diferencias de grado y de calidad entre la memoria del nifio y la de! adulto, mismas que
se reflejan en el cddigo u organizacion del recuerdo;, Piaget y sus colaboradores
afirman:

“... En este caso ya no seria posible aceptar sin mas una dualidad de partida o
permanente: la inteligencia, de un lado, que comprende o inventa, pero no
conserva sino reconstruyendo, y la memoria, por otra parte, centrada sobre la
retencién Unicamente, pero no cargada de comprensién, ni, sobre todo, de
invencién. Al contrario, el recuerdo, en cuanto organizacion del pasado, utilizaria
los esquemas preoperatorios y operatorios, si bien en una direccion que le es
especifica: construir, conservar o reconstituir imdgenes concretas de
acontecimientos particulares, concebido como si en realidad se hubiesen
producido (lo cual constituye un juicio andlogo a los juicios de existencia propios
de la inteligencia), pero en el pasado y a titulo singular, mientras que la
inteligencia en su actividad ordinaria se halla orientada hacia la investigacion de
lo general, de lo previsible y de las estructuras mas o menos abstractas {en
cuanto generales).

En esta sequnda perspectiva, la evolucion de la memoria con la edad constituye
entonces la historia de organizaciones progresivas, estrechamente dependientes
de las estructuraciones de 1a inteligencia, aungue orientadas segin su funcién
particular que es |a estructuracién del pasado o de lo ya vivido... Sabemos, en
efecto, que la memoria de recognicién es mucho mas precoz que Ia de evocacion
y que hace falta esperar, para que se constituya esta (ltima, la formacién de la
funcién semidtica y de la representacién conceptual o por imagenes. Ahora bien,
nadie puede negar que la organizacién de la memoria y del pasado son
completamente distintas en un sujeto incapaz de evocacion, o sea limitado a las
recogniciones sensoriomotrices, y en un sujeto susceptible de evocario por medio
de imégenes representativas o por el lenguaje conceptualizado. Solo que si esta
diferencia de estructuracion existe, hay que extraer las consecuencias y aceptar
la posibilidad de que, al volverse la inteligencia representativa, sus sucesivas
estructuras preoperatorias ¥ operatorias continvan transformando la
organizacion de la memoria y suministran a los recuerdos esquematizaciones que
modifican la adecuacién y la conservacion mismas...

Piaget insiste en la relacidn que él y sus colaboradores lograron establecer:

(154) Ibidem p.p. 298-299.




... Pera si la memoria pide prestado asi, constantemente, sus esquemas a la
inteligencia, ello no significa, en absolute, que estos Gltimos se limiten a
intervenir en el momento del registro perceptivo de los datos que han de
retenerse; de lo contrario, el recuerdo se limitaria a conservar lo que esta
registrado... El esquema aparece, por el contrario, como un instrumento de
organizacién del recuerdo y actia en el curso de la retencion y de la
rememoracidn, asi como en el curso de fijacion...

Sin duda, no podria englobarse en las cuestiones de la memoria lo que atafie a
la conservacién de los esquemas en general, puesto que lo propio del recuerdo,
salvo cuando se trata de ideas 0 de razonamientos que se reconstituyen en vez
de evocarse, es precisamente ser concreto, individualizado y ligado a un juicio de
existencia que versa sobre el pasado.” (>

Piaget sintetiza su teoria de la memoria en los siguientes términos:

"... Si la memoria de reconstitucion, que asegura el paso entre la de recognicién y
la de evocacién, procede daramente de la imitacion, ... entonces, tiene el mismo
origen que la imagen mental misma.

Efectivamente, toda evocacién mnemdnica participa de la imagen y toda imagen
mental es, en ciertos aspectos, un recuerdo... La diferencia entre la imagen vy la
evocacion mnemoénica persiste, sin embargo, por el hecho de que la primera es
un simbolo y la segunda un acto de pensamiento que implica juicios de
atribucion, de relacion y de existencia, en razén precisamente de que no
constituye exclusivamente la imagen sino que implica un esquematismo que
depende de la inteligencia.

Por lo tanto, resulta legitimo sostener, como lo hemos admitido por hipétesis
desde la introduccidn que la ‘memoria en sentido estricto’ constituye el aspecto
figurativo de la conservacién de los esquemas. Esta suposicién admite, entonces,
dos tipos de implicaciones. La primera es [que] ...la conservacién del recuerdo
reposa sobre la de los esquemas. La segunda estriba en que existe, sin embargo,
una conservacion del recuerdo como tal, en cuanto puede vincularse con un
esquema. Un esquema, cualquiera que sea y por su naturaleza misma de
instrumento de generalizacién, se presente para el sujeto con la forma de una
significacion, y a partir de la construccion de la funcién semidtica, esta
significacién constituye un significado que apela a un significante. Este (ltimo
puede consistir en palabras o en imagenes y las mejores imagenes para un
esquema de pensamiento son las que representan las situaciones en las cuales
estuvo en accidn y, por asi decirlo, donde se encarnd o concretd; tal es el caso de
la imagen - recuerdo (imagen visual o recuerdo verbal, etcétera); resulta
comprensible, por lo tanto, que la conservacion de los esquemas se acompafie de
una conservacion a la vez dependiente de la primera y presentado, en su funcién

(155) Ihiderp p. 343 y 345.
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significante particular y en su continuidad, una consistencia relativa, que sera la
retencién mnemdnica.

Cuanto mas se diferencian los esquemas tanto mayor seré esta consistencia.
Captamos, entonces, en forma conjunta, la razén de las lagunas y la de los
aciertos de la memoria. Comenzando por las lagunas, se sobrentiende que, si la
conservacion de los recuerdos reposa sobre la de los esquemas, dos
circunstancias fundamentales no pueden sino volver la memoria incompleta: una
consiste en que los esquemas se conservan en la medida en que todos funcionan
y no funcionan duraderamente, sobre todo de acuerdo con la forma en que se
diferencien o particularicen; la otra circunstancia fundamental radica en que la
diferenciacion de los esquemas no puede proseguir hasta el infinito y que seria
necesaria una cantidad innumerable para englobar en detalle todos ios
acontecimientos pasados.

...Pero sucede cotidianamente, sin embargo, que una mayor cantidad de
recuerdos exactos volveria mas facit el funcionamiento de los esquemas
conceptuales y practicos de todo género.

Sin embargo, para que haya conservacidon de los recuerdos es necesario un
ejercicio constante de los esquemas mejor diferenciados, mientras que los mas
generales funcionan con mayor frecuencia y la triste experiencia que cada uno
hace del olvido casi total de una fraccién considerable de los conocimientos
escolares demuestra con bastante claridad lo que es la memoria después que se
disocié de la vida de los esquemas correspondientes { y es ésa una manera
educada de hablar, pues lo absurdo de cierto nimero de précticas escolares
consiste precisamente en disociar desde el principio la memoria de la actividad
espontanea de la inteligencia en sus esquemas operatorios).

Por estas lagunas de la memoria se compensan por determinado nimero de
logros especificos que constituyen su contrapartida.

Con esto no queremos decir simplemente que la memoria también llega a
conservar sus recuerdos, sino que su ejercicio (cuande es funcional y no escolar)
resulta (til al desarrolio del esquematismo en todas sus formas preoperatorias y
operatorias, Si los esquemas son por naturaleza generales y los recuerdos por
naturaleza particularizados y diferenciados hasta lo singular y lo fortuito, esta
oposicién presenta un doble servicio ai propio esquematismo.

En primer lugar, retiene una serie de ejemplos concretos y vividos de situaciones
donde los esquemas funcionaron con éxito o fracaso, y esta posibilidad de
concretar suministra una vida real a un conjunto de formas y de
transformaciones que, sin ello, seguirian siendo abstractas, pero que gracias a la
memoria se incorporan a la trama de la existencia viviente.

En sequndo Iugar, v en forma especial, la memoria en cuanto utiliza los
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esquemas de la inteligencia, conduce a su diferenciacién indefinida. Un esquema
de clasificacion puede permanecer como algo sumario, pero en la medida que
existan objetos cuyo recuerdo es retenido hasta en sus particularidades
individuales, tanto mas este esquema deberd diferenciarse en subesquemas
hasta alcanzar el nivel de las clases singulares. Los esquemas de relaciones
tienen la posibilidad de conservar un caracter muy general, pero si lo fortuito se
desliza en las regularidades e introduce fluctuaciones que llaman la atencion y se
fijan en el recuerdo, estas relaciones se diferenciaran otro tanto. En una palabra,
la conservacion de los esquemas vy la de los recuerdos solo pueden coexistir por
dependencia mutua y estas interacciones en general son beneficiosas para los
dos sistemas, por diferentes que sean, o precisamente por ello...

.JI.- Cuanto mas estrecha aparece esta colaboracion de los elementos
operativos (esquemas de la accién y de la inteligencia) y de los etementos
figurativas de la memoria (de la percepcidn de lo ‘ya visto’ en la recognicidn a la
imagen — recuerdo propia de la evocacion), mas parece esfumarse el caracter
propio de la memoria en sentido estricto, cuyos dos caracteres distintivos son y
siguen siendo la individualizacion de los recuerdos y la referencia al pasado en el
sentido de una localizacion mas o menos precisa en el tiempo mismo...” 59

Para Piaget, los procesos implicitos en la memoria tienen un caracter cognitivo por lo

que se desprende de las siguientes afirmaciones:

"... Parece evidente, en consecuencia, que la referencia o la vinculacién de un
recuerdo con el pasado implica, en una forma u otra, un elemento de decision o
de juicio. Tanto la accidon como el ejercicio de la inteligencia suponen (ya estén al
servicic de necesidades afectivas o sociales al igual que simplemente cognitivas)
una representacion o un conocimiento practico del conjunto de los sectores de lo
real, pasados como presentes o previsibles en el futuro...” (37

Memoria e inteligencia un vinculo desentrafiado por Piaget y sus colaboradores que los
lleva a afimmar: “...La ‘memoria en sentido amplio’ se confunde con la inteligencia como
totalidad, solo en cuanto estd orientada, no ya en la direccion de la realidad actual con
sus transformaciones posibles, sino hacia la comprension de un pasado completado y
anteriormente vivido, con sus caracteres a la vez limitativos y definitivamente
detenidos... >

¢Cémo se construye la imagen segin Piaget? ¢y cuél es el papel que desempefia? El
afirma lo siguiente:

(156) Ibidem p. 356-358.
(157) Ihidem p. 359.
(158) Ibidem p. 360.
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... IV De manera general, un esquema es un instrumento de asimilacién, por lo
tanto, de generalizacién, e interviene en todo problema de inteligencia o aun de
adaptacién sensoriomotriz o practica. Pero todo esquema debe acomodarse a la
situacion dada y su ejercicio implica asi un equilibrio entre la asimilacién v la
acomodacion. Ahora bien,esta ultima, cuando predomina y se vuelve un fin en si
misma, conduce a la imitacién, que constituye una acomodacién mas o menos
pura a un objeto 0 a un proceso que se vuelve modelo exterior a la accion, y la
imitacién misma, una vez interiotizada y susceptible de desencadenar, en
diversos grados, reaferencias o semi — reaferencias sensoriales, es la fuente de la
imagen.

En consecuencia, resulta comprensible que, en fa medida en que la inteligencia se
dedique al conocimiento del presente y del porvenir, y en que los problemas que
se han de resolver resulten ante todo de prevision generalizadora y de
transformaciones operatorias, el acento se coloque sobre los esquemas en cuanto
instrumentos de asimilacion y de generalizacién, mientras que el conocimiento del
pasado vivido, en cuanto particularizado y poco deducible a causa de su mezcla
inextricable de sucesiones o producciones aleatorias y de secuencias causales
ligadas a objetos o acontecimientos individualizados, supone una parte mucho
mds considerable de acomodacién a realidades determinadas una vez para
siempre,

Por esta razén, si la memoria en sentido amplio hace un uso general de los
esquemas en todas sus formas, la memoria en sentido estricto tiene necesidad de
un nimero extenso de acomodaciones diferenciadas que se traducen por
esquemas perceptivos, instrumentos de recognicidn, imitaciones que constituyen
fuentes de reconstituciones y, sobre todo, a partir de un determinado nivel de
desarrollo, imitaciones interiorizadas o imagenes en cuanto instrumentos de
evocacion. Se trata de un proceso general que se encuentra en todas las formas
de conocimientos, puesto que la comprension del presente y del porvenir supone,
ella también, una colaboracion constante de los elementos operativos, fuentes de
estructuraciones y de transformaciones, y de los elementos figurativos (de la
percepcién a la imagen pasando por la imitacién), fuentes de representacion en
el sentido limitado de! término. Pero en el caso del conocimiento del pasado o
memoria, los elementos figurativos ya no son plegables a voluntad (0 mas bien,
si lo son todavia y siempre, entonces se corre el riesgo de deformaciones o de
errores), pues la realidad pasada ya no es sino lo que es y por derecho no puede
transformarse mas: de ahi el papel fundamental, y en este caso privilegiado, de
los factores figurativos en lo que hemos denominade la memoria en sentido
estricto.

Solo debe tenerse en cuenta que si un a recognicion se distingue de una
percepcion cualquiera, una reconstitucion mnemonica de una imitacidn
indeterminada y una imagen - recuerdo de otra imagen representativa, ello se
debe..., no a sus propiedades figurales o a cualidades particulares de su
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contenido, sino a juicios, que vinculan ¢ no este ultimo con el pasado...” >

Piaget demostré que existe un vinculo entre la memoria y la inteligencia, de tal suerte
que:
*... La mejor prueba de que los esquemas de la inteligencia intervienen en la
organizacién misma del recuerdo en cuanto retencion y el terreno mas propicio
para establecer la comparacion entre la conservacién de los esquemas y la de las
imagenes — recuerdo, son proporcionados por el examen de las transformaciones
del recuerdo en el intervalo entre las evocaciones o reconstituciones sucesivas.

En la concepddn cldsica, segln la cual la memoria no es sino conservacion,
las transformaciones del recuerdo solo pueden consistir en degradaciones y
olvidos 0 en alteraciones... El hecho imprevisto que nuestras observaciones
pudieron poner en evidencia revela, por el contrario, que al lado de las
degradaciones o alteraciones, pueden producirse mejoramientos cualitativos del
recuerdo en el e;sg:acio de una semana o de algunos meses y no solamente
cuantitativos...” ¥

Con estas palabras que explican por qué los autores hermanan a la memoria con la
inteligencia, doy por terminada la revisién sobre el tema basado en la teoria piagetiana
de la memoria.

(159) Ibidem p. 363 y 364.
(160) Ibidem p.p. 345 y 346.
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4,2.2.2. LA MEMORIA (RETENCION) SEGUN AUSUBEL.

Para este autor existen tres fases bien definidas en el proceso que abarca desde el

aprendizaje significativo por recepcion hasta la retencidn; en la primera a la que llama

“fase de aprendizaje” dice €l que se adquieren los significados. La sequnda fase sera:
“...la de retencién de los significados adquiridos o la de la pérdida gradual de la
fuerza de disociabilidad a través de un proceso de asimilacion obliterativa.

En la tercera y Ultima fase esta la reproduccién del material retenido. Depende no
solo del grado residua!l de disponibilidad (fuerza de disodabilidad) en relacién con
el umbral de disponibilidad, sino también de factores cognoscitivos y
motivacionales que influyen tanto en este umbral como en el proceso real de
reelaborar o reformular los significados retenidos dentro de un enunciado verbal”

{161}
Segtn Ausubel, cuando el aprendizaje es significativo, produce un incremento en la
disponibilidad de los significados nuevos por parte del educando; pero tal situacion no
es indefinida en el tiempo, por la presencia del olvido, a! que Ausubel llama inclusidn
obliterativa y que acarrea una disminucion de la fuerza de disociabilidad entre conceptos
relacionados y que trae como consecuencia un decremento en la discriminabilidad entre
ellos, haciéndolos menos disponibles. Consecuentemente, |a retencion sera un proceso
orientado a conservar los significados adquiridos por medio de aprendizaje,

manteniendo la capacidad de reproducirlos voluntariamente,

Ausubel y sus colaboradores lo expresan en los siguientes términos:

“...Durante la fase de aprendizaje, el significado emergente del nuevo material
ideativo forma un producto interactivo con su idea de afianzamiento y muestra,
respecto de ésta, un cierto grado de disociabilidad. La interaccion espontanea y
continuada entre los significados de las nuevas ideas de afianzamiento, durante
el intervalo de retencion, produce un descenso gradual de la disociabilidad del
nuevo significado (esto es, el olvido) hasta que el producto interactivo se reduce
al minimo com(n denominador capaz de representarlo; a saber, la idea de
afianzamiento misma...” (162

Una tesis expresada por Ausubel y sus colaboradores consiste en demostrar la
superioridad del aprendizaje significativo frente al aprendizaje por repeticién, de ahi que

(161) Ibidem p.133.
(162) Ibidem p.127.
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afimen la existencia de una retencién comparativamente mayor en el primero,
aduciendo las dos siguientes razones:

“...Primero, como el aprendizaje significativo es mas eficaz por las ventajas
inherentes a Ia relacionabilidad sustancial e intencionada de las nuevas ideas con
las pertinentes y ya establecida en la estructura cognoscitiva, se incorpora con
mas facilidad y queda mas disponible inmediatamente después del aprendizaje
una cantidad mayor de material (ocurre mas aprendizaje). Segundo, como la
misma relacion existente entre las ideas nuevas y las establecidas se mantiene
por asimilacidn durante el intervalo de retencién, y como las mismas variables
influyen en las fuerzas de disociabilidad inicial y ulterior, esta misma ventaja de
relacionabilidad mejora todavia mas Ila eficiencia del proceso en que se
adquieren y se retienen subsiguientemente los significados” ¢'6%

En la misma linea de pensamiento, Ausubel y sus colaboradores afirman lo siguiente:

™. Es concebible que la asimilacion mejora la retencién de tres maneras
diferentes. Primero ‘afianzandose’, por asi decio, a una forma modificada de
ideas muy estables en la estructura cognoscitiva, el significado nuevo comparte
vicariamente la estabilidad de esta Gltima. Segundo, este tipo de afianzamiento...
protege también al nuevo significado de la interferencia ejercida por las ideas
aprendidas previamente, experimentadas al mismo tiempo, y las encontradas
subsiguienternente... el hecho de que la nueva idea significativa sea almacenada
en relacion articulada con la idea o ideas particulares de la estructura
cognoscitiva a la que sea mas pertinente ( 0 sea, a la idea o ideas con que se
relaciond originalmente al adquirir sus significados), ocasiona, supuestamente,
que recuperaria sea un proceso menos arbitrario y mas sistematico.” (69
Aun cuando Ausubel y sus colaboradores se muestran pesimistas acerca de la pronta
aplicacion en el saldn de clases de una metodologia de la ensefianza de corte
significativo; para ellos estd claro que la ensefianza expositiva serd adecuada cuanto
cumpla con los principios de diferenciacién progresiva y reconciliacién integradora, a los
que ya me referi en el tema del organizador avanzado; mas sin embargo, los
retomo porque en su opinién, revisten especial importancia, no solo en la fase de
aprendizaje, sino también en las fases de retencion y de organizacion del conccimiento
en la estructura cognoscitiva del educando; y con respecto a la diferendiacién progresiva
nos dicen: "... El primero de estos principios reconoce que la mayor parte del
aprendizaje, y toda la retencion y la organizacién, de la materia de estudio es de

(163) 1dem,
(164) Ibidem p. 121.

79



naturaleza jerarquica, procediendo de arriba hacia abajo en términos del nivel de
abstraccion, generalidad e inclusividad.” (1%

Ausubel sostiene que: "...las materias aprendidas significativamente exhiben también
longevidad impresionante, que suele prolongarse muchos afios.” (164

Ahora bien, équé implicaciones tiene la afirmacion anterfor en términos de condiciones
a cumplir por la ensefianza?

Ausubel y sus colaboradores nos responden con las siguientes afirmaciones:

*...Si la materia de estudio estuvo organizada y programada con propiedad, si se
pudieron identificar las ideas pertinentes en la estructura cognoscitiva disponible,
si el material se presentd claramente, si las falsas concepciones se corrigieron de
inmediato, o si los estudiantes bien motivados aprendieron significativamente y
prestaron atencién a consideraciones como la revisidn y el acompasamiento
optimos, entonces si habrd buenas razones para creer que deberian retener de
por vida la mayoria de las ideas mas importantes que hubiesen aprendido en la
escuela.” (%7

Ausubel se refiere a la importancia del aprendizaje significativo cuvando afirma: “...la
razén mas importante de la superioridad del aprendizaje significativo respecto del
repetitivo arraiga obviamente en que en el primero la tarea de conjunto es

potencialmente significativa y, puede ser relacionada, intencicnada y sustancialmente, a

la estructura cognoscitiva.” (58

Y continua apoyando su tesis con los siguientes argumentos:

"...De acuerdo con la teoria de la asimilacion, las mismas variables que influyen
en los resultados del aprendizaje significativo y los mismos factores que
explican la superioridad de los procesos del aprendizaje significativo respecto
del repetitivo, continan operando durante el intervalo de retencién y afectan a
los resultados de esta misma. Por consiguiente, incluso si los materiales
aprendidos repetitiva y significativamente se aprendieran hasta alcanzar el mismo
criterio de dominio, la superioridad del proceso de retencién significativa podria
reflejarse en puntuaciones de retencion mas attas.” {189

(165) ibidem p. 111.
(166) Ibidem p. 468,
(167} Ibidem p. 139.
(168} Idem.

(169) Lbidern p.140.
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Ahora bien équé procesos cognitivos ocurren durante la retencién?. Ausubel responde

asi:
“... Durante el intervalo de retencion, los nuevos significados son almacenados
(vinculados) y organizados en relacién con sus ideas de afianzamiento.
Unicamente durante un cierto periodo limitado (a menos que se sobreaprenda
por repeticién), son disociables como entidades identificables separados de sus
ideas de afianzamiento. Sin embargo, cuando la disociabilidad cae por debajo del
umbral de cierto punto critico (el umbral de disponibilidad), el olvido o la
reduccién gradual con respecto a las ideas de afianzamiento (la inclusion
obliterativa) ocurre.” (179

De conformidad con la teoria de la asimilacién, los procesos de retencion y olvido
ulterior serdn diferentes segiin que el proceso de aprendizaje haya sido significativo o
por repeticién y las siguientes afirmaciones asi lo explican:

... El aprendizaje por repeticién y el olvido dependen de la adquisicién de una
fuerza asociativa discreta y su disminucidon a través de la exposicién a la
interferencia previa y/o subsecuente de los elementos discretos similares pero
confundibles ya almacenados o adquiridos ulteriormente (interferencia proactiva y
retroactiva). El aprendizaje significativo v el olvido, por otra parte, dependen a)
de relacionar el nuevo material potencialmente significativo con lfas ideas
pertinentes de la estructura cognoscitiva del alumno, y b) (ante ia ausencia de
sobreaprendizaje) de la pérdida gradual y espontanea subsecuente de la
disociabilidad de los nuevos significados adquiridos a través de tal interaccion de
sus ideas de afianzamiento (inclusién obliterativa).” ¢V

Una forma sintética de expresar lo dicho hasta aqui acerca del olvido, es retomando su
definicion dada por Ausubel y sus colaboradores: ™...Olvido: [es un ] proceso de
reduccién de 1a memoria o de asimilacion obliterativa que ocurre en el curso del
almacenamiento (retencién); como un resultado de este proceso, la fuerza de
disociabilidad de un significado adquirido desciende del umbral de disponibilidad y el
significado, ya no es recuperable. 172

Ausubel y sus colaboradores lo explican asi:
“...para [que] los materiales asimilados sean reproducibles en fecha futura, su
fuerza de disociabilidad debe exceder a cierto valor minimo, a saber, el umbral de
disponibilidad. La causa mas importante de la irrecuperabilidad de materiales
aprendidos significativamente... es la caida de la fuerza de disociabilidad por
debajo del nivel requerido para alcanzar este umbral... {17¥

{170) Ibidem p. 111.
(171) Igem,

(172} Ibidem p. 541,
{173} Ihidem p.131.




Segun Ausubel "...el umbral de disponibilidad es mas elevado para el recuerdo que para

el reconocimiento, siempre y cuando se mantenga constante la fuerza de
disociabilidad...” 7%
Esto es debido a que:

“...En el caso del reconocimiento, e material aprendido originalmente se presenta
con oftras alternativas [pruebas de eleccion multiple], y el sujeto solo necesita
identificarlo; en el caso del recuerdo, el sujeto debe reproducir espontaneamente
la esencia del material original. Es obvio, en consecuencia que el reconocimiento
puede lograr resultados favorables a un nivel mucho més bajo de fuerza de
disociabilidad que el recuerdo” (1%

Ahora bien écdmo se suscita el olvido seglin Ausubel? El autor y sus colaboradores
ofrecen la siguiente explicacion:

"..aunque la retencidn de significados recién aprendidos mejoren con el
aflanzamiento a ideas pertinentes establecidas en la estructura cognoscitiva del
alumno, tal conocimiento sigue siendo sujeto de la influencia erosiva de la
tendencia reductora general de la organizacién cognoscitiva. Como es mas
economico y menos molesto retener sencillamente los conceptos y proposiciones
de afianzamiento, mas estable y ya establecidos, que recordar las ideas nuevas
que son asimiladas en relacién con dichos conceptos y proposiciones, el
significado de éstas tiende a ser asimilado o reducido con el paso del tiempo a
significados mas estables de las ideas de afianzamiento establecidas. Por
consiguiente,inmediatamente después del aprendizaje, cuando comienza esta
segunda etapa o etapa obliterativa de la asimilacién, las ideas nuevas, como
entidades autdnomas, se hacen espontdnea y progresivamente menos
disociables, de sus ideas de afianzamiento, hasta que dejan de estar disponibles y
se dice que se olvidan.

Cuando la fuerza de disociabilidad de a’ cae por debajo de cierto nivel critico (el
umbral de disponibilidad), ya no es recuperable. A la larga se alcanza la
disociabilidad de cero, y A" a’ se reduce hasta A’ misma, la idea original de
afianzamiento ahora madificada.

...Olvidar es asi una continuacién o fase temporal posterior del mismo proceso
asimilativo gue sustenta la disponibilidad de las ideas recién aprendidas, Y la
misma relacionabilidad intencionada cen una idea pertinente establecida en la
estructura cognoscltiva que es necesaria para el aprendizaje significativo de una
idea nueva, y que trae consigo la mejor retencion de ésta a través del proceso de
afianzamiento del significado emergente con el de la idea establecida,
proporciona el mecanismo de olvido subsiguiente. Observamos en e! principio de
inclusién, por consiguiente, una economia de pensamiento (o parsimonia).

(174) Ibidem p.132.

(175) lbidem p.p. 131-132. %




..Las ideas recién aprendidas que son relacionadas a sistemas ideativos
establecidos se vuelven entonces, gradual y espontaneamente, indisociables de
sus ideas de afianzamiento, para sufrir asimilacion obliterativa o ser olvidadas.
Olvidar representa asi una pérdida progresiva de disociabilidad de las ideas recién
asimiladas respecto de la matriz ideativa a la que estdn incorporadas y en
relacion con a cual surgen sus significados...” (7

Para Ausubel y sus colaboradores el olvido opera de la siguiente manera cuando se
refiere a los conceptos supraordinados:

“..aunque un significado supraordinado nuevo sea relativamente inestable, se
reducira a sus ideas de afianzamiento menos inclusivas (subordinadas) durante el
proceso de asimilacion obliterativa; pero, mas tarde, y siempre y cuando la nueva
idea supraordinada sea ampliamente diferenciada, tendera a ser mas estable que
las ideas subordinadas que originalmente la asimilaron, por cuanto la
estabilidad de una idea en la memoria tiende a Incrementarse can su nivel de
generalidad e inclusividad. Asi pues, en este punto, la direccion de la
asimilacién obliterativa se invierte: los significados menos inclusivos, y ahora
menos estables, de las ideas subordinadas aprendidas anteriormente tienden a
incorporarse o a reducirse al significado mas general de los significados

(apr)endidos en Ultimo término y ahora mas estables de la idea supraordinada...”
177

Los autores continGan explicando fa naturaleza de la inclusidn obliterativa en los

siguientes términos:
“...El nuevo aprendizaje puede ocurrir facilimente en la inclusidn derivativa, pero
el olvido también puede acelerarse si el nuevo material se sobreaprende
excesivamente. La razén de esta inclusién obliterativa tan rdpida consiste
sencillamente en que el significado del material nuevo puede ser representado
muy adecuadamente por el significado més general e inclusivo del material ya
establecido que lo ‘absorbe’ y también en que este Gltimo proceso de
representacién memoristica es mas eficaz y menos gravoso que la retencién real
de datos de apoyo o ilustrativos...” (7%

Ausubel sostiene que el aprendizaje de un nuevo contenido de estudio generalmente se
obtiene a través de la inctusidn correlativa, mismo que también se ve sometido al
proceso de olvido; segin se desprende de las siguientes afirmaciones:

“... Esta tendencia [a la inclusién obliterativa del aprendizaje correlativo] es
especialmente manifiesta si los incluidores son inestables, faltos de claridad o
poco pertinentes, o cuando el material de aprendizaje carece de discriminabilidad
o no ha sido aprendido con excesc. Perc en este caso las consecuencias de la
inclusién obliterativa no son tan inocuas como en el de la inclusién derivativa.

(176) [bidem p.p. 122-123.
(177) lhidem p.p. 123 y 125,

(178) 1bidem p. 128. -




Cuando las proposiciones correlativas pierden su identificabilidad y dejan de ser
disociables de sus incluidores, se presenta una auténtica pérdida de
conocimientos. {os incluidores no pueden representar adecuadamente el
significado de las nuevas proposiciones correlativas y, en consecuencia, la simple
disponibilidad de los incluidores en la memoria no posibilita una reconstruccion de
la esencia del material olvidado. Y ésta es la misma situacién cuanto se olvidan
nuevos significados supraordinados y combinatorios.” 79

Por medio de las siguientes afirmaciones, los autores subrayan lo dicho anteriormente:
“...La tendencia reduccionista de la memoria (esto es, la asimitacion obliterativa), que
es funcional o, en el peor de los casos, inocua al tratarse de material derivativo,
constituye la dificultad principal para adquirir un cuerpo de conocimientos en el contexto

mas comin del aprendizaje de proposiciones correlativas, supraoridinadas o

combinatorias.” (189

Una tesis central de Ausubel y sus colaboradores consiste en establecer la diferencia de
fondo que existe entre el aprendizaje y la retencién superiores, cuando se trata de
aprendizaje significativo, que cuando estamos frente al de naturaleza repetitiva; tal
como se desprende las siguientes afirmaciones:

“...Existe una diferencia importante entre el oivido que ocurre después del
aprendizaje por repeticion y [el] que se presenta tras el aprendizaje significativo;
en ambos casos, los materiales aprendidos especificamente caen por debajo del
umbral del recuerdo. Sin embargo, después de que la asimilacién obliterativa se
ha presentado tras el aprendizaje significativo, el concepto o proposicion que
proporciond afianzamiento al aprendizaje alin permanece y normalmente es mas
diferenciado de como lo era anteriormente. Asi pues, aungue ha ocurrido un
“olvido significativo’, hay una ganancia neta en la diferenciacién cognoscitiva y un
potencial aumentado para la facilitacion del aprendizaje de cualquier material
nuevo que sea pertinente. No existe ninguna mejoria cognoscitiva residual de
esa naturaleza después del olvido de! material aprendido repetitivamente, De
hecho, es probable que ocurra una inhibicidn del nuevo aprendizaje del material
semejante, (181

Para la teoria de la asimilacion:

"... la retencion y el olvido constituyen las fases ultimas del funcionamiento
cognoscitivo del mismo proceso interactivo de aprendizaje que tiene lugar entre
los nuevos materiales de aprendizaje y las ideas pertinentes que existen en la
estructura def conocimiento del alumno...

(179) Ibigemn p.p. 128-129.
(180) Ibidem p. 129.

(181) idem. 84



...Durante a retencin, los significados recién surgidos permanecen vinculados
funcionalmente a las ideas de afianzamiento pero son disodiables de ellas. Sin
embargo, en el penodo ulterior del olvido, la fuerza de disociabilidad de los
significados recién aprendidos cae por debajo de los umbrales criticos del
recuerdo o reconocimiento, y estos significados dejan de estar a la disposicion del
alumno como entidades identificables y aisladas. Asi pues, las mismas
variables que infiuyen en el aprendizaje significativo en primera instancia
continoan influyendo en la retencién y en el olvido de la misma manera un
tiempo después... la retencidn significativa es superior y mas estable a través del
tiempo que la retencion repetitiva (Ausubel, 1963,1968)” (**2

Para ia teoria de la asimilacién, la fuerza de disociabilidad existente entre un nuevo
significado y los elementos de la estructura cognoscitiva a los que estd anclado, no
puede ser afectada por factores motivacionales, una vez que tales significados han

quedado establecido; de ahi que Ausubel y sus colaboradores afirmen:

*... las variables motivacionales y actitudinales continlan afectando los resuitados
de la retencién... solo en la medida en que inciden en e! umbrat de disponibilidad
vy en los aspectos reproductivos  de la memoria... los factores
motivacionales influyen selectivamente en la retencidn significativa inhibiendo
(elevando) més que facilitando (descendiendo) los umbrales particulares de
reconocimiento y recuerdo.

. Es concebible tedricamente que la motivacion (un fuerte incentivo para
recordar) también haga descender, de manera indirecta, los umbrales de
disponibilidad. Tal haria contrarrestando o deshinibiendo ciertos factores
inhibitorios (la distraccién, la falta de atencion, la inercia, la falta de progensuon a
esforzarse) que aumenta temporalmente los mencionados umbrales.” 452

Para la teoria de la asimilacion, el proceso de retencién obedece mas a factores
intelectuales que a causas motivacionales, como se desprende de la siguiente
afirmacién: “... Asi pues, parece que en situaciones que no producen ansiedad,

retencién selectiva puede atribuirse mas econdmicamente a la dimension cognoscitiva

de las actitudes, antes que a la dimensidn afectiva.” “®¥

Después de revisar la teoria de la asimilacion de David P. Ausubel en lo que concierne a

la explicacién que ofrece del fenémeno de la memoria y de haberla comparado con la

teoria piagetiana acerca del mismo tema, encuentro que son dos concepciones distintas:
(182) Ibidem p.p. 140-142.

(183) Ibidem p.p. 356-358.

(184} Ihidem p. 374.
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la primera se apega a la nocion clasica segin la cual la informacién retenida en la
memoria se debilita al paso del tiempo y termina por perderse parcial o totalmente; en
tanto que para Piaget no es asi, porque incluso puede darse el caso de una mejoria del
recuerdo al pasado del tiempo, en funcién del desarrollo intelectual del sujeto aunado a
una reconstruccién de los acontecimientos a partir de la intervencidn de los esquemas
intelectuales que estarian al servicio de la evocacion.

En funcién de lo anterior y de sus tesis descritas previamente, me adhiero a la teoria
que Jean Plaget formulé, por su mayor poder explicativo. Sin embargo, a continuacion
aparecerd citada frecuentemente la teoria de ta asimilacion de Ausube! para apoyar el
presente trabajo, por la aplicabilidad de sus ideas al aprendizaje y la retencién, en el
contexto del saldn de clases.
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5.  METODOLOGIA BASICA.

5.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

Es frecuente escuchar en las juntas de academia del profesorado de la Escuela Superior
de Comercio y Administracién, Unidad Tepepan del Instituto Politécnico Nacional el
comentario referente a la ausencia en el repertoric de sus alumnos, de nociones
basicas, que son antecedente y pre — requisito para la ensenanza de |la materia que
imparten, a pesar de que éstos hayan cursado con anterioridad los estudios
correspondientes.

Estc me leva a suponer que !a acreditacion de las materias antecedentes, no significa
necesariamente la posesion del dominio correspondiente por parte de los alumnos; y da
la pauta para preguntar ¢a qué se debe que se hayan olvidado elementos medulares
de la materia?, y si queremos evitario; équé condiciones deben cumplir las
experiencias de aprendizaje? écomo debe darse la intervencién del educando?, iqué
puede hacer el personal docente para contribuir al establecimiento de un aprendizaje
duradero?. Tales interrogantes constituyen el eje de la situacidn de problema, que
abordé a partir del supuesto de que la memoria de largo plazo del educando de
educacion superior se vera favorecida, st las estrategias de ensefanza — aprendizaje se
sustentan en los principios derivados de las teorias cognoscitivas del aprendizaje, lo
que me llevo a plantear el siguiente:

PROBLEMA.

La inadecuada actividad intelectual del educando frente al contenido de ensefianza vy la
falta de significatividad durante el aprendizaje ¢son las causas de que la memoria del
estudiante de nivel superior, no retenga por periodos prolongados nociones basicas del

propio contenido?
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5.2. HIPOTESIS DE TRABAJO

Si los estudiantes de nivel superior retienen en la memoria de largo plazo, los
principales conceptos inclusores del contenido de ensefianza, se debe a su asimilacion
significativa, aunada a la adecuada actividad intelectual con respecto al contenido de
ensefianza.

HIPOTESIS OPERACIONAL

Los estudiantes que tienen acceso a y hacen un uso adecuado de un organizador
avanzado, disefiado para promover la asimilacién significativa mediante la actividad
intelectua!, lograran retener por mas tiempo los principales conceptos inclusores de la
materia de estudio.

5.3. DEFINICION Y OPERACIONALIZACION DE VARIABLES.

Variables independientes: Estan constituidas por la asimilacién significativa del

contenido de aprendizaje por parte del educando, aunada a la adecuada actividad
intelectual con respecto al propio contenido. Lo que eguivale a que los estudiantes del
grupo experimental tengan acceso con anterioridad a la ensefianza y empleen
adecuadamente, un organizador avanzado, disefiado con base en los lineamientos de
David P. Ausubel.

Variable dependiente: Que los estudiantes de nive! superior conserven en la memoria de
largo plazo los principales conceptos, relaciones ldgicas y conceptos inclusores (nicleo
conceptual) de fa materia de ensefianza. Lo que serd evidenciado per el resultado que
se obtenga a través de tres mediciones del aprendizaje en fechas subsecuentes y
posteriores a la ensefianza; mismo que se espera serd superior en el grupo de alumnos
que interactuaron adecuadamente con el organizador avanzado, frente al grupo de
alumnos (control} que no tuvieron esa oportunidad.
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5.4. DISERO Y EJECUCION DEL ESTUDIO.

Se eligié la materia de Psicologia Social que se imparte a los alumnos que cursan el ler.
Semestre de |a Licenciatura en Relaciones Comerciales, conforme al plan de estudios
vigente desde 1989; el motivo principal de tal eleccion, es que se trata de una
asignatura tedrica, ya que se pretende estudiar la organizacion conceptual de los
alumnos en relacién con el aprendizaje de un concepto cientifico, basado en
enunciados, definiciones y conceptos.

El proposito principal es el de explorar la retencién de los alumnos, posterior a la
asimilacién del concepto llamado “factores socio — culturales de la conducta social”, que
se imparte en la 23, Unidad del programa de la materia.

En el semestre escolar 1998 — 1999/1, se contd Onicamente con tres grupos de ler.
Semestre en el turno vespertino; dos de ellos a cargo del mismo docente, motivo por el
cual se seleccionaron éstos, procediendo a elegir al azar cual de ellos seria el grupo
experimental; tanto el grupo experimental como el grupo control estuvieron formados
por 78 alumnos. A los alumnos no se les informd de ninguna de las fechas en que se
realizaria el levantamiento de los datos y en su oportunidad se les dijo que el resultado
obtenido en las pruebas no afectaria su calificacion.

Se contd con el auxilio de la metodologia propuesta por el Modelo de Andlisis
Proposicional: MAP de Campos y Gaspar (1997} que se describe en el siguiente
apartado.

El primer paso consistié en formular la pregunta base, lo mas apegada posible a o que
recomienda el MAP y antes de dar principio al proceso de ensefianza — aprendizaje del
tema, por parte del docente, se le pidid que respondiera en un tiempo maximo de veinte
minutos, a la pregunta base; posteriormente, se le pidié que se apegara lo mas posible
a su respuesta durante la exposicion del tema dentro del salén de clase.
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Previamente, se elabord el organizador anticipado con base en las ideas de David P.
Ausubel ¥ tomando en cuenta los conceptos mas importantes que se encontraron en |a
bibliografia basica del programa de estudic de la materia, cabe mencionar que el
docente no tuvo conocimiento del organizador anticipado hasta el dia en que se entregd
a sus alumnos. Paralelamente, se eligid un texto de valor formativo que guarda un
vinculo lejano con el tema, para servir como placebo y administrarse al grupo control.

Se solicitd al docente que previamente a la ensefianza del tema, se invirtieran 50
minutos de la primera clase para que los alumnos de ambos grupos leyeran e
interactuaran con sus respectivos materiales de estudio.

Fueron necesarias cuatro sesiones de clase para desarrollar el tema, incluyendo la
dedicada al estudio del material escrito; todas ellas contaron ia presencia de un
observador que registrd los pormenores de las sesiones.

5.4.1. DECISIONES ADOPTADAS

Con el fin de aprovechar la experiencia obtenida en un estudio anterior (1998) 8%
realizado con alumnos de 2° semestre de Licenciados en Relaciones Comerciales, en el
que se explord la asimilacién del concepto de aprendizaje por observacién; se tomaron
las siguientes decisiones para este nuevo trabajo: 1) considerar (nicamente a los
alumnes que hubieran asistido a todas las sesiones de ensefianza - aprendizaje en que
se abordara el concepto en estudio; 2) separar a los alumnos que cumplieran con la
primera condicidén en dos porciones iguales, a partir del siguiente criterio: sub — grupo
“A” formado con alumnos cuyas calificaciones promedio en el bachillerato fueron de 10,
9 y 8. Sub - grupo "B”, integrado con alumnos cuyas calificaciones promedio en el
tachillerato fueran de 7 y fraccién 6 menores.

Esto Ultimo con base en el supuesto de que la habilidad para interactuar con los
materiales de estudio, para asimilarios significativamente, es directamente proporcional
a las calificaciones obtenidas en grados escolares anteriores. El sub — grupe “A” tuvo

{185) Campos, Hemandez Miguel Angel, Rubén Garcia Martinez e Iris Xochitl Galicia Moyeda: “Analisis de discurso de
la conceptualizacion de estudiantes de a licenciatura en Relaciones Comerciales” {documento inedito).
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una calificacién promedio de 8.6 y el sub — grupo “B” de 7.3, tanto en e! grupo control
como en el experimental. 3) Tomar como muestra de cada sub — grupo, tanto en el
grupo control como en el grupo experimental , Unicamente a 10 alumnos, que al
sumarse, representan el 25% del universo constituido por cada uno de los dos grupos
escolares.

Después de haberse impartido las cuatro sesiones de clase acerca del concepto en
estudio, se dejaron pasar 26 dias posteriores a la (itima sesién de ensefianza -
aprendizaje, para aplicar el post — test tanto a los integrantes del grupo experimental
como del grupo control. Cabe mencionar que 15 dias después de la dltima sesion de
ensefianza - aprendizaje del tema en estudio, los alumnos presentaron el ler. examen
departamental de Psicologia Social, en el que debieron contestar preguntas relativas a
los “factores socic — culturales de la conducta social” y por lo tanto, es aitamente
probable que la mayoria del grupo haya vuelto a realizar una interaccién cognitiva con
el contenido de estudio: 7 y 6 alumnos de Ia muestra de 10 alumnos llamada sub -
grupc “A”, del grupo experimental y del grupo control respectivamente; asi como 5y 7
alumnos de la muestra de 10 alumnos flamada sub - grupe “B” de ambos grupos,
afirman haber usado nuevamente ios documentos que sirvieron como tratamiento y
como placebo respectivamente, durante las sesiones de estudio previas al examen
departamental.

Tres meses después de la {ltima sesidn de ensefianza — aprendizaje acerca del tema
en estudio, se realizé el levantamiento de la informacién relativa al ler. re — test,

destinado a medir |a retencién de los alumnos.
Seis meses después de la dltima sesién de ensefianza — aprendizaje del concepto en

estudio, se aplicé el 2° re — test, con el propdsito de comparar los resultados con las dos
pruebas anteriores y determinar la retencion de largo plazo de los alumnos.
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5.4.2. OBSERVACION DE LA CLASE

Durante las cuatro sesiones de ensefianza - aprendizaje necesarias para desarrollar el
concepto en estudio, un observador registrd los sucesos sobresalientes y como ya se
dijo, la primera sesién se dedicé casi integra para que los alumnos leyeran e
interactuaran cognitivamente con los materiales de estudio, bien sea el tratamiento,
constituido por un organizador anticipado, destinado a los alumnos del grupo
experimental, como un placebe para los alumnos del grupo control,

Puede afirmarse que salvo por pequefias interrupciones, la totalidad de los alumnos que
asistieron a la 13, sesidn, se dedicaron a leer los documentos que se les entregaron,
por un lapso de 50 minutos. No fue posible para el observador constatar en el grupo
experimental, si todos los alumnos realizaron la lectura del documento completo o si al
término de ésta, realizaron el cuadro sindptico con los principales conceptos del texto,
asi como la definicion personal de conducta social, que se les solicitaron en las
instrucciones impresas.

La sequnda sesidn de dase dirigida a ambos grupos (contro! y experimental) fue
basicamente descriptiva de los conceptos relativos al tema: conducta social, interaccién
social, relaciones interpersonales, socializacion, desarrollo de la personalidad, reduccién
de la ansiedad, influencias sociales y explicacion de la propia conducta (auto -
prediccidn).

La dindmica de clase fue expositiva con nula participacién de los alumnos; el docente
dictdé definiciones haciendo pausas a intervalos para comentar y ejempiificar el
concepte; no constatd la comprensidn lograda por los alumnos, no resumid al principio
o al final de la clase y no promovi6 la participacién del grupo. No empled el objetivo de
aprendizaje como apoyo didactico.

La exposicién contd con un esquema de conjunto que se fue anotando gradualmente en
el pizarron, a medida en que |a exposicitn avanzaba y si existié concordancia entre lo
dicho por el docente y lo escrito en el pizarron. El concepto de conducta social fue
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vinculado al inicio de la disertacidon con el de conducta individual, que fue un tema
desarrollado en la 12. Unidad del programa y que sirvid como antecedente,

La mayoria del grupo en ambos casos, estuvo atenta a la exposicion, excepto en el
grupo experimental, donde por momentos tres parejas platicaban entre si. Ambas
sesiones tuvieron una duracién de 50 minutos.

El Onico apoyo didactico fue el pizarrén. La exposicidn tuvo una secuencia ordenada y
el lenguaje del docente fue claro, aunque el ritmo de exposicion fue acelerado, en
virtud de! volumen de informacidn expuesta en un corto lapso de tiempo.

La tercera sesibén de clase tuvo un caracter expositivo, en el que se describieron
conceptos como: cultura, sociedad, percepcin, sensacion, percepcion social, factores
socio — culturales que influyen en la percepcion social y en la conducta social y la
clasificacién hecha por Insel y Moss acerca de los ambientes: ecolégico, organizacional,
caracteristicas personales, conductuales, propiedades reforzantes, caracteristicas psico —
sociales y clima organizacional.

Puede afirmarse que e} contenido y el desarrollo de 1a exposicién fue semejante, tanto
frente al grupo experimental como ante el grupo control.

La mecénica de trabajo de la 42, Sesidn de clase fue muy similar tanto para el grupo
control como para el grupo experimental y se asemejé grandemente a la que adopté el
docente en las anteriores. Al inicio de la sesion, el docente interrogd al grupo acerca de
ideas revisadas con anterioridad, para dar paso a su exposicién. Los conceptos que se
abordan en esta ocasion fueron:

a) Influencia de los ambientes sobre |os procesos perceptuales:
< Ecoldgico,

&+ QOrganizacional.

b) Asi como otros conceptos:

s+ Caracteristicas personales,

» Ambiente o caracteristicas conductual (es)
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< Propiedades reforzantes,

< Caracteristicas psico — sociales y clima organizacional.

Cabe sefialar que en el grupo experimental la atencién de los alumnos no fue siempre
uniforme, mientras exponia el docente o intervenia algin compafierc y por lo menos
cuatro alumnos proximos al observador estaban atendiendo asuntos relativos a otras
asignaturas. Puede afirmarse que era mejor la relacién interpersonal del docente con
los alumnos del grupo control, comparativamente con los del grupo experimental;
écomo influyd este clima emocional mas célido en un grupo que en ofro?, se ignora y
sélo puede apuntarse en direccién a lo consignado por Piaget y Ausubel, acerca del
importante papel que juegan los factores motivacionales en los procesos de aprendizaje.

En sintesis, se trata de cuatro sesiones de clase muy semejantes que comenzaron con
un esfuerzo del docente por relacionar |a nueva informacién con hechos conocidos por
los alumnos; en las que se dié una descripcién y frecuente ejemplificacidn de los
principales conceptos a ensefiar; se siguid un orden claro de ideas, empleando un
lenguaje comprensible, con un tono de voz adecuado aunque a un ritmo rapido, con
precision y veracidad de la informacidn expuesta y donde el desarrollo de las ideas fue
breve, debido a la gran cantidad de datos que se manejaron. La actividad de los
alumnos se limitd a escuchar, tomar notas y eventualmente formular una pregunta. Se
contd con un esquemna anotado en el pizarrén que sirvid de guia al expositor y todas las
sesiones carecieron de resumen y conclusiones o de la formulacién de preguntas para
explorar el conocimiento alcanzado por los alumnos. Debe sefialarse que lo ensefiado en
las cuatro sesiones no concuerda cabalmente con lo escrito por el docente en la
respuesta criterio que did al inicio de estudio. Pues el concepto de interdependencia que
es bésico para armar |a respuesta criterio, no se explicd; la exposicion acerca de los
conceptos que forman el nicleo conceptual de aquella, fue semejante en importancia a
la de otros ya mencionados y algunos como “persona” o “ambiente social” sélo se
expusieron implicitamente; por (itimo: dentro de la variedad de ejemplos que el
docente comunicd, no aparecio el que se dié en la respuesta criterio.
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5.5. MODELO DE ANALISIS PROPOSICIONAL

El doctor Miguel Angel Campos Hernandez, junto con la maestra Sara Gaspar (1995)
son los creadores del Modelo de Analisis Proposicional (MAP), que ™ ... se ha disefiado
para identificar las ideas principales en una organizacion conceptual y la organizacion
misma, de acuerdo con su contenido l6gico, y conceptuat...” {'*? | el cual es un método
que: “...Posibilita aproximarse a tas estructuras logico — conceptuales del discurso, con
el propésito de analizarlo como texto y en cuanto a su contenido cientifico... (que puede
ser aplicado) en el andlisis del conocimiento aprendido en condiciones regulares de
aula...” . 187

El método cuenta con una sdlida fundamentacién tedrica, inscrita en la corriente
constructivista del aprendizaje, que es aplicable para determinar el conocimiento
aprendido visto como resultado y como proceso; y que se basa tanto en el analisis de
discurso como en el anadlisis de correspondencia. Gracias 2 Ia aplicacion del MAP, los
estudiosos del proceso de aprendizaje en el salén de clase, que puede ser traducible a
un discurso, estan en posibilidad de aproximarse con seguridad y precisién matematica
a la determinacion de su: “... validez epistemolégica, potencial explicativo, estructuras
de razonamiento, andlisis de demanda cognoscitiva y potencial comunicativo... (y
pueden) utilizar este método como base para el disefio curricular, de estrategias de
ensefianza, de materiales didécticos y de evaluacién del conocimiento aprendido...”, (1

En consecuencia, puede afirmarse que la comunidad educativa se vera grandemente
beneficiada con la aplicacidn sistematica del MAP, que estd ilamado a convertirse en un
método de gran valor para el estudio de aprendizaje en el salén de dase.

El Modelo de Analisis Proposicional (MAP) nos provee de cuatro hipétesis, de las cuales
hemos seleccionado tres para guiar el presente estudio, aun cuando no se descarta el
encontrar los datos que prueben o disprueben 2 la faltante.

(186) Campos, Hernandez Migue! Angel y Sare Gaspar "El modelo de analisis Proposicional; Un método para el
estudic de la organizacidn légico - conceptual del conocimiento ™ En: Campes Herndndez Miguel Angel vy Ruiz
Gutiérrez Rosaura, Problemas de agoeso al conocimiento v ensefianza de ks ciencias. Institutc de Investigaciones
de Mateméticas Aplicadas y en Sistemas, (1.L.M.A.5.),México D.F., UNAM, 1996 p. 59.
(187) Ibidem p.51.

{188) Idem,
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Asi se tiene la 1. “Hipotesis de precision en asimilacién de conceptos” 1% ; que estd
formulada en los siguientes términos: “...De acuerdo con los elementos tedricos ... {del
MAP) , el estudiante asimila solo una porcién de los componentes conceptuales de una
zona de conocimiento en condiciones regulares de aula, es decir Cts<Ct. Por tanto, se
plantea que esta porcidn es igual o menor a la mitad de esa zona en esas condiciones,
es decir, Cts < 0.5 Ct...” (199

2. "Hipdtesis de precisibn en asimilacién de relaciones légicas que conectan
conceptos en correspondencia’. La asimilacidn relacional implica un nivel de
precisién muy alto en la masa conceptual en correspondencia; debido a que ésta
puede ser equivalente o alusiva, se puede reducir la precisidn en las conexiones
logicas entre conceptos. Por ellp, lo mas probable es que se asimile solo una
parte de las relaciones ldgicas entre conceptos en correspondencia {(Rsic<Ryc ) .
Por lo tanto se plantea que Rsc < 0.5 Ryt .

3. “Hipétesis de precision en asimilacién de los conceptos centrales en una zona
determinada de conocimiento’. Dado que no se asimila toda una zona de
conocimiento, interesa saber st sus componentes fundamentales se asimilan. Se
podria suponer que existe una situacion similar a las anteriores. De ser asi, se
asimifa el nlcleo conceptual en forma parcial (Cse <Cre). Por lo tanto, se
plantea que Csrc < 0.5 Ce.” 190

El Modelo de Analisis Proposicional es congruente ¢con su fundamentacion tedrica, que
le da una razén de ser a cada una de las etapas, mismas que conducen a resultados
ciertos, preestablecidos en las hipétesis; por ello invitamos a las personas interesadas
en el MAP a consultar sus bases, en la bibliografia que aparece a! final del presente
trabajo.

El analisis se centra en un discurso, preferentemente escrito, que es de dos tipos; el
formulado por el docente acerca de un concepto motivo de ensefianza y el elaborado
por los alumnos, como respuesta a una interrogante que explora el conocimiento
alcanzado acerca de ese mismo concepto.

Para los autores del MAP: “El discurso mas pequefio que pueda tener significado y
contenido logico dentro de una organizacién conceptual es una proposicién.

(189) Ihidem p.73
(190} Idem.

(191) Idem, %



En este modelo se define a la proposicion como una declaracion tematica especifica y
dependiente de contexto con las siguientes caracteristicas:

a) Esta formada por dos 0 mds conceptos y una relacidn logica por lo menos;
b) Pertenece o es en si misma una zona de conocimiento o formacién tematica; y
¢) Comunica significado contextual ....” (99

La proposicién es entonces para el MAP, una unidad basica alrededor de la cual gira
todo el trabajo de andlisis.

5.5.1. ETAPAS DEL MODELO DE ANALISIS PROPQOSICIONAL.

A continuacidn presentamos de forma por demas esquematica las principales etapas del

MAP :

5.5.1.1, ANALISIS DE DISCURSO, que requiere la:

a) Identificacién de conceptos, relaciones l6gicas y proposiciones del discurso escrito
por el docente y los estudiantes.

b) Elaboracion del mapa proposicional, que es una representacion grafica del texto
escrito, fruto de la fase anterior.

¢} Identificacion del nticleo conceptual, que consiste en aquellos conceptos basicos
para la arqumentacién, usados en la respuesta escrita por el profesor.

d) Determinacion del nivel de densidad del discurso, donde: "La densidad se define
como la proporcion del nomero de conceptos, C, respecto al nOmero de las
relaciones logicas, R: d= C/R. Este indice representa legibilidad potencial y por lo
tanto su comunicabilidad” ¢

5.5.1.2. ANALISIS DE CORRESPONDENCIA, que implica:

a) Establecer ta correspondencia conceptual, consistente en:

W

. identificar los

conceptos, que se encuentran en la respuesta de cada estudiante, que presentan

algiin nivel de correspondencia con fos del criterio...” “*¥

(192) lbidem p.p.59-60.
(193) Ibigem p. 66.
{194) 1bidem p. 68.
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b)
€)

d)

e)

Identificar !a correspondencia en relaciones Igicas, que consiste en encontrar la
»_..correspondencia entre las relaciones que usa el estudiante para conectar el
conjunto de conceptos en correspondencia y las que se establecen en el criterio en
ese conjunto...” (19

Encontrar la correspondencia en el nucleo conceptual que consiste en: *.,..Identificar,
de entre los conceptos en correspondencia, aquellos que son parte del nicleo
conceptual del criterio...” (1%

Realizar |2 representacién de la calidad del discurso, donde la calidad consiste en :
»... la presencia de ciertos conceptos, la presencia de ciertas relaciones légicas que
conectan a dichos conceptos en forma especifica, la presencia de conceplos del
nicleo conceptual del criterio, todo ello independientemente de su forma

terminoldgica, y la forma de comunicar tales significados...” **”

5.5.1.3. ANALISIS CUANTITATIVO DE CORRESPONDENCIA, que se lleva a cabo a
través de:

a)

b)

)

d}

indice de correspondencia conceptual, que es la: “... proporcion dei nimero de
conceptos en correspondencia (Cts} , respecto al total de conceptos en la
organizacién conceptual criterio (Ct) y se denota como CC: CC= Cts/Ct...” (198)

indice de correspondencia relacional, que es la “... proporcién del nimero de
relaciones l6gicas que el estudiante usa en el conjunto de conceptos en
correspondencia (Rstc) y se denota como cr: cr = Rste/Rtc..” %

indice de correspondencia en el nicleo conceptual, que es la: ... proporcién del
namero de conceptos en la organizacion del estudiante (Cstc), respecto a 105 que se
encuentran en el nlcleo conceptual del criteric {Ctc), y se denota como C:C=
Cste/Cte...” %

indice de calidad en conceptos y relaciones ldgicas, que representa ™... la zona de
interseccién de dos diferentes organizaciones conceptuales, la del estudiante y la del
criterio. Esta interseccion se denota como q: g=(cc.cr), en donde cc y o se

definieron anteriormente. 201

{195} Ibidem p. 69.

(196) Ibidem p. 70.

(197) Idem.

(198) Ihidem p.71.

(199) Idem.

(200) Idem.

(201) Idem. 93




e) Indice de calidad general del discurso, donde:

“...el nucleo conceptual es tan importante que su asimilacion es factor de calidad en
la organizacidn conceptual del estudiante. Al agregarlo al factor q , se tiene un
indice general de calidad con base en la correspondencia en precisién y lo central o
bésico (q+c) de una zona de conocimiento determinada. Sin embargo... es necesario
involucrar el valor de densidad... este indice general se denota como Q: Q= (gq+c)/d,
gue significa que se ha asimilado masa informativa y relacional en conjunto con
aspectos basicos o centrales de acuerdo con una estructura sintactica. ¢%?

5.6.PRONQSTICO

Una vez que se realice el anilisis proposicional (MAP) de las respuestas que los alumnos
seleccionados dieron tanto al post —test, como los dos re — tests, que fueron aplicados a
los tres y los seis meses, con posterioridad al proceso de ensefianza — aprendizaje del
concepto en estudio, se espera encontrar:

5.6.1. Que como resultado de! tratamiento a que fue sometido €l grupo experimental,
en promedio grupal, habrad una diferencia significativa en el nimero de conceptos, de
nicleos conceptuales y de relaciones l6gicas en las respuestas de los alumnos que se
encuentren en correspondencia con la respuesta criterio; comparativamente con el
promedio grupal de los que presenten en las respuestas de los alumnos del grupo
control.

5.6.2. Que como resultado de comparar las respuestas a las diferentes pruebas
aplicadas, el sub — grupo de los alumnos de mas alto promedio académico en el
bachillerato (tanto del grupo experimenta! como del grupo control), conservaran un
mayor namero de conceptos, de nicleos conceptuales y de relaciones logicas en
correspondencia con la respuesta criterio; comparativamente con el sub — grupo de los

alumnos que obtuvieron menor promedio académico en el bachillerato.

5.6.3. Que en fos dos re — tests aplicados a los alumnos a los tres y seis meses después
del aprendizaje del concepto en estudio, aguellos alumnos que en términos de niicleos
conceptuales en correspondencia alcanzaron un mejor resultado en el post — test

(202) Ibidem p. 72.
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{aplicado un mes después de concluida 1a ensefianza del concepto en estudio),
conservaran un mayor nimero de conceptos, de nicleos conceptuales y de relaciones
logicas en correspondencia con la respuesta criterio; sin distincién de que pertenezcan
al grupo experimental o al grupo control; comparativamente con aquellos alumnos que
alcanzaron resuitados medianos y bajos, quienes perderan progresivamente un mayor
nimero de elementos del contenido estudiado.

6. RECOPILACION Y PROCESAMIENTO DE LOS DATOS

Con base en los lineamientos del Modelo de Andlisis Proposicional (MAP) antes de
explorar el aprendizaje logrado por los alumnos, se requiere contar con la existencia de
un parametro al que se denomina “respuesta criterio” y que se ilustra en la siguiente
pagina, la lamina No.1 que es el mapa proposicional que se elabord a partir del
discurso que el docente proporciond al inicio del estudio, frente a las interrogantes
expresamente formuladas sobre el concepto cientifico denominado “factores socio —
culturales de la conducta social”.

Posteriormente todos los alumnos que participaron del proyecto, dieron respuesta a las
mismas interrogantes en tres ocasiones sucesivas, espaciadas por un intervalo de tres
meses.

Como puede apreciarse en la ldmina No. 1, el docente empled 29 conceptos y 67
relaciones logicas para construir su respuesta; de entre los primeros destacan 9
conceptos, resaltados en la ¥amina No. 1 con bordes gruesos, que sirvieron como ejes
estructuradores del discurso y que reciben el nombre de “nicleos conceptuales”,
mismos que revisten una especial importancia para el proceso de aprendizaje porque de
acuerdo con Ausubel (1968), sirven a manera de conceptos supra — ordinados, de los
cuales se derivan otros conceptos de modo jerarquico y una vez aprendidos, permiten
al alumno asimilar y estructurar los elementos esenciales del conocimiento.
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(aplicado un mes después de conduida la ensefianza del concepto en estudic);
conservaran un mayor nidmero de conceptos, de nicleos conceptuales y de relaciones
Iégicas en correspondencia con la respuesta criterio; sin distincion de que pertenezcan
al grupo experimental o af grupo  control; comparativamente con aquellos alumnos que
alcanzaron resultados medianos y bajos, quienes perderan progresivamente un mayor
numero de elementos del contenido estudiado.

6. RECOPILACION Y PROCESAMIENTO DE LOS DATOS

Con base en los lineamientos del Modelo de Analisis Proposicional (MAP) antes de
explorar el aprendizaje logrado por los alumnos, se requiere contar con la existencia de
un parametro a! que se denomina “respuesta criterioc” y que se ilustra en la siguiente
pagina, la lamina No.1 que es el mapa proposicional que se elaboré a partir del
discurso que el docente proporcioné ai inicio del estudio, frente a las interrogantes
expresamente formuladas sobre el concepto cientifico denominado “factores socio —
culturales de la conducta social”.

Posteriormente todos los alumnos que participaron del proyecto, dieron respuesta a las
mismas interrogantes en tres ocasiones sucesivas, espaciadas por un intervalo de tres
meses.

Como puede apreciarse en la jdamina No. 1, el docente empleé 29 conceptos y 67
relaciones lbgicas para construir su respuesta; de entre los primeros destacan 9
conceptos, resaltados en Ja [dmina No. 1 con bordes gruesos, que sirvieron como ejes
estructuradores del discurso y que reciben el nombre de “nicleos conceptuales”,
mismos que revisten una especial importancia para el proceso de aprendizaje porque de
acuerdo con Ausubel (1968), sirven a manera de conceptos supra — ordinados, de los
cuales se derivan otros conceptos de modo jerdrquico y una vez aprendidos, permiten

al alumno asimilar y estructurar los elementos esenciales del conocimiento.
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Para efectos del andlisis de correspondencia, se comparé la respuesta de cada uno de
los alumnos con la respuesta criterio, a la que le concedimos un valor central, por
considerarla vdlida desde el punto de vista epistemoldgico; de la comparacion
efectuada, resulté una zona de correspondencia, donde los alumnos coinciden en su
respuesta con la dei docente, porque emplean los conceptos ¥ las relaciones logicas de
manera exactamente iguat que éste y entonces hablamos de una “correspondencia
idéntica”; o de manera semejante a la que el docente utilizé y entonces estamos frente
a una "correspondencia equivalente”, o bien cuando la respuesta del alumno solamente
guarda una semejanza lejana con la del docente; estamos frente a una
“correspondencia alusiva”. Cabe sefialar que para efectos de conteo, cuyos resultados
se aprecian en las tablas 1 v 2; concedimos el mismo valor cuantitativo a todos los
conceptos y todas las relaciones légicas que fueron utilizadas por el alumno y que se
encuentran en zona de correspondencia, sin importar sus diferencias cualitativas.

¢Como se efectud el andlisis de correspondencia? Todo se origind con la pregunta base
que se presenta a continuacién; asi, procedo a ilustrar el andlisis de correspondencia
con un caso, el de la alumna G.L.G. miembro del grupo experimental, partiendo de la
respuesta que dié al post — test. Cabe mencionar que todos los demas casos derivados
de tas tres aplicaciones, fueron procesados en forma similar.

El cuestionamiento fué: ¢Qué son los factores socio — culturales de la conducta social?
¢Como afecta a la conducta social una socializacion incompleta de las personas?
Formula un ejemplo de ¢cdme fa conducta es influida por la cultura.

Estas tres interrogantes se repitieron en los mismos términos tanto en el post — test
como en el primero y segundo re - tests.

La respuesta completa y textual de la estudiante G.L.G. organizada por proposiciones,
donde los conceptos se presentan en negritas, las relaciones Iégicas en cursivas y los
componentes implicitos en corchetes, es la siguiente:
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Py

P,

P3

Ps

Ps

Ps

Py

Pg

[Los factores socio ~ culturales de la conducta social] son los patrones de
conducta establecidos porla saciedad enfocados alas ideas [y modos de vida,
etc.

O sea lo que [= bienes culturales] #ha creade el hombre a través de su
trascendencia

[Una socializacidn incomplets] pues crea una “caos” en los individuos.

Pues taf vez sus patrones de conducta [delos individuos] son diferentes

O tiene falta de alguno de ellos [= patrones de conducta/ y esto hace que sea
dificif que se integren en el grupo como un rompecabezas.

[Por ejemplo] en Africa de acuerdo a su cultura, en algunos clanes o mds bien
en los nativos, no usan ropa las mujeres, estan semi — desnudas;

Esto [= semi - desnudez] para ellos es normal, pero si aqui a México fegara
una mujer de ellas asi [= semi - desnuda), la sociedad /o tacha como
antihigiénico [)] /3/ta de respeto, etc.

Ya que son ideas gue cada grupo [ )4 pais [)] sociedad se impone.

Par lo que hace a la respuesta criterio, tenemos que se divide en las siguientes

proposiciones:

Py

P2

P3

[Los factores socio — culturales de la conducta social] son aspectos gue se
refieren @ la interaccién reciproca que existe entre la persona (s) y el
ambiente social al gue perfenece.

El cual [= ambiente social] estd integrado por aspectos medio ~ ambientales
y personas y bienes « objetos dervados de fa cultura los cuales pueden ser
bienes v objetos materiales ointangibles.

Dichos aspectos medio — ambientales ifluyen directa o indirectamente en la
conducta social ya gue existe una interdependencia énfre el individuo y su
grupo social.
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Py

Ps

Pg

Esta interdependencia esta matizada de manera fundamental porla percepcién
social gue permite el acceso de informacion del medio exterior.

5i las personas no /logran un proceso de socializacidon integral dentro de la
sociedad en /o que se desenvuelven no podrdn convivir arménicamente dentro de
esta sociedad; es decir fendrdn problemas de adaptacion y dificimente
logrardn cubrir sus motivaciones.

Por ejemplo, cuande una persona acepla reafizar una actividad laboral fuera de
lo que [ =tareas] /e corresponde, aun cuando dicha actividad taboral /e resulte
molesta y estd fiera de su horario de trabajo debido a que guarda una relacién

afectiva con su jefe inmediato.

P; Lo anterior se debe a que culturalmente ha aprendido a brindar ayuda a sus

amigos y seres queridos.

Tomando como base el nicleo de la respuesta criteric y las relaciones logicas que
conectan a todos los nicleos conceptuales, se desprende la siguiente configuracién
tematica: [ Los factores socio — culturales de} la conducta social que existe entre la
persona y el ambiente social al que pertenece, estd integrado por aspectos medio —
ambientales y bienes u objetos, ya que existe una interdependencia dentro de la
sociedad; por ejemplo realizar una actividad laboral.

La respuesta criterio aborda los componentes, descriptivo (P.), explicativo (P2, Py, Py y
Ps) y ejemplificativo (Ps y P7) del concepto cientifico perteneciente a la Psicologia Social,
denominado “factores socio — culturales de la conducta social.”

Al establecer ta comparacién entre la respuesta de fa alumna G.L.G. y la respuesta
criterio, encontramos una zona de correspondencia, que es fa “... similitud semantica,
relacional y sintactica entre las unidades seménticas....” *® que puede referirse a una
correspondencia conceptual, correspondencia relacional o correspondencia con el niicdeo
(203) Campos, Herndndez Miguet Angel; Rubén Garcia Martinez e Iris Xochiti Galicia Moyeda: “Contenido Légico —
epis_temolégico de la conceptualizacién aprendida por estudiantes de licenciatura en Relaciones Comerciales.”

Intercontinental de Psicologia v E ion, Vol. 2, Ne. 1, Enero - Junio, 2000 México, D.F., Universidad
Intercantinental, p.p. 36-53.
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*... La correspondencia en los tres casos puede ser de tres tipos: idéntica, cuando se
usan los mismos términos; equivalente, cuando se usan diferentes términos pero con
significado similar con base en representar un componente basico (necesario) comun
por lo menos; y alusiva, cuando se usan diferentes términos pero con significado similar,

’

con base en representar cualquier componente no basico (contingente) en comun...”
(204)

Sirva el siguiente andlisis de correspondencia realizado con la respuesta a! post — test,
de la alumna G.L.G. en comparacion con la primera proposicion de la respuesta criterio
(P1), para ilustrar la labor que lievé a cabo con cada uno de los veinte alumnos del
grupo experimental y los veinte alumnos del grupo control, en tres ocasiones sucesivas;
tal analisis 1o realicé con base en los lineamientos del MAP, que indica que debe hacerse
crdenadamente, proposicion tras proposicidon de la respuesta criterto y comparar con
ellas, toda la respuesta de cada uno de los alumnos que forman parte del estudio, para
encontrar si en alguna parte existen puntos de coincidencia y si tal semejanza es
idéntica, equivalente o alusiva; ya sea a nivel de conceptos o de relaciones lGgicas,
frente al discurso que et docente formuld por escrito antes de llevar a cabo el proceso
de ensefianza — aprendizaje dentro del saldn de dases.

Tomando como punto de partida la primera proposicidn (P} de la respuesta criterio,
busqué la correspondencia que guarda con ella la respuesta de la alumna G.L.G.; y asi
tenemos que existe una correspondencia idéntica, cuando ambas se refieren en forma
implicita al nombre del concepto cientifico en estudio, empleando para tal efecto
dos conceptos que son :

[" factores socio — culturales / conducta social” ] mismos que se encuentran
vinculados por la relacion inclusiva “dée” con la que maestro y alumna nos indican que
los primeros pertenecen a la segunda. Mas adelante, la respuesta criterio afirma que
“son aspectos gue se refieren ala interaccidn reciproca”; mientras que la respuesta
de G.L.G. establece en su P; una relacidn alusiva con el criterio cuando afirma que:
“son los patrones de conducta establecidos por la sociedad’, pues si bien es cierto

{204) Idem,
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que emplea de manera idéntica la relacion l6gica “sof’ que precisa de manera
categérica la naturaleza del fendmeno; cuando la estudiante usa el concepto:
“patrones de conducta”, limita su respuesta a un aspecto exclusivamente
humano. Igualmente, afino que es alusiva la correspondencia que logra crear
GLG., al escibir “establecidos por” como una relacién idgica que implica
causalidad; mientras que la respuesta criterio abre la posibilidad de incluir en la
definicién una gran variedad de casos, cuando emplea la relacion 16gica “gue se refieren
a ™ , precisamente para vincular a los dos conceptos: “aspectos / interaccién
reciproca”. La respuesta criterio emplea el concepto de “interaccion reciproca” que
es basico para explicar el concepto en estudio; en tanto que el concepto de
“interaccion” que explica a los fenémenos sociales y de la naturaleza, es pasado por
alto a lo largo de las ocho proposiciones de la respuesta de G.L.G.. La respuesta
criterio emplea la relacidn légica de reciprocidad: “gue existe entre’ para enlazar dos
conceptos que son: “interaccion reciproca” / "persona”; mientras que G.L.G. se vale
de ia relacion l6gica “enfocados a” que es incluyente y limitativa, para vincular a los
conceptos “patrones de conducta / hombre”; de ahi que la correspondencia que [a
alumna logra establecer sea Unicamente alusiva, tanto con la relacién légica de la
respuesta criterio ya citada: (R4) “que existe entre’, como con fa que le antecede: (Rj)
“gue se refleren 3", misma que tiene una caracter selectivo y asimismo, con la relacién
légica de inclusién: (Rs) V.

Mientras que la respuesta criterio vincula los conceptos: “persona (s) / ambiente
social” a través de las relaciones Idgicas de inclusion: (Rs) “Y / que pertenece’; la
alumna G.L.G. emplea la relacién I6gica causal “establecidos por” (rs), que en el mejor
de los casos es alusiva a las dos anteriores y consigue una correspondencia equivalente
a nivel conceptual, cuando emplea los témminos * hombre / sociedad”; pues en
ambos casos conserva los atributos esenciales de los dos conceptos utilizados por el
docente para construir su discurso.
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Cabe mencionar que la alumna G.L.G. establece una alusién indirecta en su respuesta, a
1a relacion légica: (Re) de la respuesta criterio “a/ que pertenece”, cuando se refiere al
contexto social donde el ser humano se desenvuelve.

Por ditimo, vale la pena referir que aun cuando e! concepto de “interaccion
reciproca” (P, del criterio), no forma parte del nicleo del discurso del profesor, su
importancia es muy grande si se desea entender el fiujo y reflujo de influencias entre
los seres humanos y su medio fisico, temporal y socio — cultural. Lamentablemente, la
respuesta de G.L.G. no o incluye en ninguna de sus proposiciones.

A través del mapa proposicional de correspondencia que se ilustra con la ldmina No, 2
se ponen de manifiesto los tres tipos de correspondencia: a nivel conceptual, relacional
y con el niicleo; tomando como base la siguiente simbologia propuesta por Campos v
Gaspar {1996):

+ dvalo sombreado = correspondencia conceptual idéntica,

¢ rectdngulo = correspondencia conceptual equivalente,

o 4valo transparente = correspondencia conceptual atusiva,

« linea gruesa y continua = correspondencia relacional idéntica,

+ linea delgada y continua = correspondencia relacional equivalente,

« linea delgado y cortada = correspondencia relacional alusiva,

=+ linea formada con puntos = relacién (es) establecida Gnicamente por el alumno,

» bordes gruesos en la figura = nicleos conceptuales,

+ figuras vacias = ausencia de correspondencia conceptual.

Con estos elementos se esta en posibilidad de interpretar la ldmina No. 2 que viene a
continuacion:
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La alumna G.L.G. evidencia una mayor correspondencia con la dimension descriptiva
(P, de la respuesta criterio) y tal correspondencia se va atenuando, a medida que
progresan las proposiciones del criterio, en direccidon al aspecto explicativo y
ejemplificativo; no obstante, existe un buen nivel de correspondencia al nivel conceptual
(.517), relacional (.571) y en lo tocante al nucleo (.555); tales cifras nos hablan de un
discurso bien organizado, aunque incompleto que dan por resultado una clasificacion de
tipo marco conceptual, que es superior a la que presentaron todos los demas alumnos
del grupo experimental.

Como resultado de la cuantificacién a que da lugar el analisis de correspondencia, es
posible determinar los indices y clasificaciones de las organizaciones conceptuales de los
alumnos, contenidos en las tablas 1 y 2 que presento en las siguientes hojas, mismas
que reflejan 1a respuesta dada al post — test, llamado asi porque explora el conocimiento
logrado después del proceso de aprendizaje efectuado dentro del salén de clases:
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Como puede apreciarse, el indice de calidad de correspondencia (q corr.} en promedio,
del grupo experimental es de .371 (37% de! conocimiento legrado), en tanto que para
el grupo contro! es de .392 (39% del conocimiento logrado), lo que nos indica una ligera
diferencia a favor del segundo. Estos resultados son contrastantes con la calificacion
obtenida en la evaluacién escolar correspondiente al ler. examen parcial de la
asignatura, que en promedio es de 8.20 para el grupo experimental y de 8.25 para el
grupo control; 1o que pone de evidencia una discrepancia del 45% en el primer caso y
del 43% en el sequndo, a favor de una scbre - valoracidén del conocimiento realmente
togrado.

Para ambos grupos, en el post — test la densidad del discurso es cercana al promedio de
1.38 lo que nos habla de la presencia de un nimero equilibrado de conceptos y de
retaciones logicas. Al nivel de correspondencia con el nicleo conceptual, es ligeramente
superior en el grupo control: .493 en comparacion con el grupo experimental: .488 lo
que confirma que no hay diferencia significativa a favor del grupo experimental, tal
como se desprende de la tabla No. 12, ubicada en la pagina 128

Pasemos ahora a los resultados del primer re — test :
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Al revisar ambas tablas, se observa una disminucidn al comparar las cifras que
contienen con las anteriores (Nos. 1 y 2 ) ya que a nivel del indice de calidad de
correspondencia (q comr), tenemos un promedio de .250 para el grupo experimental
{disminucion de .121) y de .247 para el grupo control {disminucién de .145); tales
resultados son atribuibles al olvido sufrido después de tres meses de haberse llevado a
cabo el proceso de aprendizaje. Encontramos que la densidad promedio del grupo
experimental es de 1.318 (.282 mayor que en el post - test),y para el grupo control es
de 1.822 (.666 superior al post - test), lo que es indicativo de una disminucién de la
legibitidad del discurso.

También a nivel de correspondencia con el nuicleo conceptual se observa un
decremento, pues el promedio del grupo experimental es de .421 (disminucion de .067
en comparacion con el post — test) y para el grupo control es de .438 (disminucién de
.055 al compararse con el post — test).

Los resultados del segundo re — test reflejados en las tablas 5 y 6 nos deparan una
sorpresa:
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Como puede apreciarse en las tablas anteriores, no sdlo se detuvo el descenso de los
resultados al paso del tiempo (3 meses después del primer re — test), sino que se
observa una ligera mejoria; asi tenemos que el promedio del indice de calidad de
correspondencia {q com) para el grupo experimental es de .258 (.008 mayor que el
obtenido en el primer re — test); en tanto que para el grupo control es de .263 (.016
mayor que el del primer re — test).

Tenemos que disminuyd ligeramente ta densidad del discurso en este segundo re — test,
pues ei promedio del grupo experimental es de 1.216 (.102 menor que en el primer re
— test) en tanto que para el grupo control es de 1.498 (.324 inferior en comparacién con
el primer re — test); lo que nos habla de una ligera mejoria en la fegibilidad del discurso
de los alumnos.

A nivel de correspondencia con el nicleo conceptual, el grupo experimental presenta un
promedio de .532 (.111 de incremento en comparacion con el primer re - test) en tanto
que el del grupo control es de .510 (.072 mayor que el del primer re - test). Estas cifras
demuestran que el olvido no aumenta proporcionalmente al paso del tiempo y que seis
meses después de haberse realizado el proceso de aprendizaje, los alumnos pueden
rescatar elementos esenciales del contenido, gracias a un proceso de reconstruccién.

Al efectuar el conteo en las respuestas de los alumnos, de los conceptos
correspondientes a las proposiciones nlimeros 2,3,4,y 5; que pertenecen a la respuesta
criterio y que contienen los elementos explicativos del concepto cientifico en estudio,
nos encontramos con los siguientes resultados; contenidos en la tabla No. 7

Tabla No. 7

Porcentaje de conceptos correspondientes a la dimensién explicativa, que estan
presentes en tres aplicaciones sucesivas del MAP:

Grupo Experimental Control:
Aplicacién

% Variacidn % Variacion
POST - TEST 45.67 47.04
ler. RE - TEST 42.50 -3.17 42,04 -5.0
2° RE - TEST 48.17 5.50 45.68 3.64
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Estos datos nos hablan de una mejoria global de 2.5% para el grupo experimental, en la
aplicacion dei MAP ltevada a cabo seis meses después del proceso de aprendizaje, que
atribuyo al hecho de una integracién del conocimiento del concepto “factores socio —
culturales de la conducta social”, después de haber interactuado con el resto de los
contenidos del programa de estudios que son las unidades :

3. Las influencias sociales,

4. Las actitudes,

S. El grupo sodial y

6. La personafidad.

En tanto que el grupo control reflejé una disminucién global de! 1.36% en promedio, a
pesar de haber estado sometido al mismo proceso de ensefianza; o que atribuyo a la
ausencia de un esfuerzo cognitivo proporcional al que realizaron los alumnos del grupo
experimental, aunado a 1a ausencia.del organizador avanzado. gue.les. ayudara.a. integrar
€l conocimiento.

Contrariamente a lo que pudiera suponerse, comparativamente al post - test, no hay un
aumento significativo en el uso de conceptos alusivos por parte de los alumnos, ai
momento de- formular su respuesta at segundo re-—test, y en el caso det grupo
experimental sucede una disminucién, al pasar de un empleo del 38.14% de conceptos
alusivos en la construccién de la respuesta al post — test, a 29.68% en el segundo re ~
test. En tanto que para el grupo control, este rengidn se mantiene practicamente sin
variacion: 32.33% en el post — test y 33.45% en el segundo re — test.

Es interesante hacer notar que en ambos grupos se incrementd el porcentaje de
conceptos idénticos, si se compara el post — test con el primer re — test, pues el grupo
experimental pasé de 34.75% a 40.14% (incremento de! 5.39%) vy el grupo control
varid del 36.44% al 43.36% (incremento del 6.92%)



6.1 CONTRASTACION DE LA HIPOTESIS

Con base en los datos encontrados, puedo afirmar que a nivel del post - test, el primer
prondstico identificado con el nimero 5.6.1, de la pagina 99 no se cumplid y que
ademas, los datos son contradictorios en ef post — test y en el primer re —test, ya que a
nivel del indice de calidad de correspondencia (g corr), existe una diferencia a favor del
grupo control de .020 y de .007 respectivamente; tal como puede apreciarse en la
ldmina No. 3.

Sélo en el segundo re - test se presenta una ligera diferencia a favor del grupo
experimental: de .009 en promedio.

Lanira No. 3 Conparacién dl indice de calickd (q cam)

abteniclo por los aummos de grupo exqerimental y del gnupo
contral en tres diferentes fechas
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Con respecto al prondstico marcado con el nimero 5.6.2. de la pagina 99, puedo
afirmar que no se cumple, pues como puede observarse en la lamina No. 4, en el post -
test y en e} segundo re — test, es mejor el resultado obtenido por los alumnos de mas
alto promedio académico en el bachillerato (sub — grupo “A"), pero al compararse con
los alumnos que obtuvieron menor promedio académico en el bachillerato (sub — grupo
“B"), nos encontramos en promedio, una diferencia muy pequefia. Por lo que se refiere
al primer re — test, también es muy pequefia la diferencia encontrada en el grupo
experimental, en tanto que se encuentra invertida en el caso del grupo control.

Lamina No.4 Comparacion del indice de calidad de comespondencia (g com)
obtenido por los alumnos de los sub - grupos A" y "B" det gnupo experimental

y del grupo control,en tres diferentes fechas.

05
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POST - TEST fer. RE - TEST 2 RE - TEST.
U geriet 0 sesie2 0 Serie3 O Seried
Sub - grupo A" del Sub - grupo “B" det Sub -grupo "A" det Sub-grupo™8" del

grupo experiment!. grupo experimental grupa contrel grupo conkrol
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En lo referente al prondstico marcado con el nimero 5.6.3. contenido en la pagina 99,
tenemos que de un total de 18 alumnos seleccionados al nivel del post — test, por
presentar una mayor correspondencia con el nticleo conceptual de la respuesta criterio;
unicamente en dos casos (11.11%) : G.L.G. del grupo experimental y E.C.M. del grupo
control, se cumple con una presencia superior al promedio de conceptos, de relaciones
Iégicas y de correspondencia con el niicleo conceptual.

La superioridad de estos dos resultados se mantiene al nivel del primer re — test y del

segundo re - test; alin cuando se trata de alumnos pertenecientes a distintos grupos,
tal como puede observarse en la tabla No. 8.
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Tabla No. 8
Resultados superiores al promedio general obtenidos en tres aplicaciones sucesivas del

MAP
Grupo ALUMNOS: | POST - TEST ler. RE - TEST 2° RE - TEST
Experimental: [ C RL ¢ C R.L. c
Sub~grupo |1.G.LG. .555 129 [.555] 12 [ 11 [ss5] *
“A" 3.DLV. .555 11 |11 | 666 1| 11 |4
4, IHA .555 11| 7 |.333 10 | 10 | 444
5. GS.P.G. .555 13 |12 | .555 ] 7 11 7 |.555
7. AMC. .555 10| 9 |.333 9 10 {.333
9. D.N.H.H. 666 10 | 11 | .333 15 15 | 77721 ¥
10. ARM, .555 11 ] 8 | .44 11 11 | 555 ¢
Sub-grupo | 1. ).).G.0. .555 10| 7 |4a| v g 9 | .555
Y S. ADV.L 666 10 444 11 9 |[.555] 7
7. S.AG. .555 11 | 9 [.333 12 8 |.666] v
Grupo
control:
Sub - grupo [ 1. Q.G.A. .666 1219 jas] Y 10 8 [ .44
A" 2. Y.RLH. .666 11 [ 4 |.333 [ g8 | 4
4. ECM. .666 12| 8 jasa]| v 14 g |77 ] ¥ +
5. 0V.C. .555 10| 6 | 444 11 9 | .44
Sub-grupo |3.CICL 555 7 5 }.333 5 | .222
8" 5. SHF, .555 11 ] 9 f.555| 7 6 | .444
7. HAH.S. .555 9 6 [ 444 12 5 | .444
10. CG.U. .555 10 | 4 | 444 9 6 | 444
Acotactones:
« Superioridad en un re - test
* Superioridad en ambos re - tests
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De los resultados anteriores se concluye que el prondstico No. 5.6.3. sélo se cumple

parcialmente.

Cabe preguntar si la presencia del organizador avanzado fué totalmente inocua y al
_respecto puedo decir que no fué asi, pues los alumnos del grupo experimental que
informaron haber leido por segunda ocasion el organizador avanzado, con motivo de la
proximidéd del ler. examen parcial departamenta! de la asignatura de Psicologia Social,
obtuvieron resultados por arriba del promedio, a nivel de q comr (indice de calidad de
correspondencia), tanto en el post — test, como en el primer y segundo re — tests; tal
como puede apreciarse en la tabla No. 9 que viene a continuacién. Debo reiterar que
en la aplicacién del post - test, se pregunté a todos los alumnos si antes del examen
parcial departamental habian vuelto a leer el material que se les entregd al inicio del
tema objeto de estudio; y tal pregunta bien pudo haber influido a favor de la decisidn
de leerlo nuevamente, por parte de aquellos alumnos que no lo habian hecho, ya que se
observa un efecto de incremento generalizado del aprendizaje y la retencién en todo el

grupo experimental.

Paso ahora a presentar la tabla No. 9:



Tabla No. 9
Alumnos del grupo experimental que informan haber leido por segunda ocasion el

organizador avanzado:
Nombre: Post — test: ler. Re - test: 2° Re — test:
q corr q coor q corr
SUB-GRUPO | 1 |G.L.G. 425 401 411
“A" 2 |P.LR. 354 .338 513
3 |D.LV. 447 471 331
5 |GS.P.G. 432 456 378
7 |AM.C. 393 276 277
8 |MBG. 274 321 428
9 |D.M.HH. 497 301 592
Promedio: 403 366 418
SUB — GRUPO 1 1JJ1.G.0. 432 372 417
"B 2 [Y.AM, 269 282 371
3 |CAG.M. 312 338 432
5 |ADV.L 438 329 419
7 ISAG. 411 321 436
Promedio: 372 328 415
Ambos 387 (1) 347 () 416 (3)
promedios:
Acotaciones:
Promedios de q corr del total del grupo experimental:
Post - test: 371 (1) .387 = +.016
ler. re — test 335 (2) 347 = +.012
2° re — test 395 (3) 416 = +.021
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Por lo que hace al tratamiento estadistico de los datos, tenemos que el proyecto de
investigacién se llevd a cabo con un nivel de confianza estadistico de .900; los
resultados que se presentan a continuacion, se obtuvieron con la aplicacién de la prueba
“T" de Student y dicen lo siguiente:

TABLA NO. 10 RESULTADO DEL TRATAMIENTO ESTADISTICO DE LA
PRUEBA T RELATIVO AL GRUPQ EXPERIMENTAL:

1) Comparacién del post — test con el primer re — test a nivel de q corr. (indice de

calidad en la correspondencia): Valor de o {nivel de significancia o probabilidad
de error) = .074; lo que significa un 92.6% de probabilidad de cambios entre
ambas mediciones.

2) Comparacién del post - test con el segundo re — test a nivel de q comr. : valor
de a = .154; lo que significa un 84.6% de probabilidad de cambios entre
ambas mediciones.

3) Comparacién del primer re — test con el segundo re - test a nivel de g corr. :

valor de ¢= .017; lo que significa un 98.3% de probabilidad de cambios entre
ambas mediciones.

TABLA NO. 11 RESULTADO DEL TRATAMIENTO ESTADISTICO DE LA
PRUEBA T RELATIVO AL GRUPO CONTROL:
|1) Comparacién del post - test con el primer re — test a nivel de q corr. (indice de
calidad en la correspondencia): valor de a (nivel de significancia o probabilidad

de error) = .834; lo que significa un 16.6% de probabilidad de cambios, ¢ sea
que no hay diferencia entre ambas mediciones.

2) Comparaci6n del post — test con el segundo re — test a nivel de q corr. : Valor
de a = .035; lo que significa un 96.5% de probabilidad de cambios entre

ambas mediciones.

3) Comparacion del primer re — test con el segundo re — test a nivel de q corr. :
valor de o = .076; lo que significa un 92.4% de probabilidad de cambios entre

ambas mediciones.
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1) Comparacion del post — test de ambos grupos, a nivel de q corr. {indice de

calidad en la correspondencia): valor de « (nivel de significancia o probabilidad
de error) = .165; lo que significa un 83.5% de probabilidad de diferencias
entre ambas mediciones.
2) Comparacion del primer re — test de ambos grupos, a nivel de q corr. : valor
" de o = .088; lo que significa un 91.2% de probabilidad de diferendas entre
ambas mediciones.

3) Comparacion del segundo re - test de ambos grupos, a nivel de q corr. : valor
de o = .022; lo que significa un $7.8% de probabilidad de diferencias entre

ambas mediciones.

De la informacién anterior se desprende que a nivel del grupo experimental, existen
diferencias significativas entre las puntuaciones de q corr. (indice de calidad de
correspondencia), cuando comparamos el resultado del post — test y del primer re — test
y mayormente al comparar el resultado del primer re - test con el segundo re - test; de
donde se desprende que se comprueba la hipdtesis de investigacion con una
probabilidad de error de 0.074 en el primer caso y de .017 en el segundo; lo que
equivale a un 92.6% de confianza para el primer resultado y de 98.3% para e} segundo.
Por lo que puede afirmarse que en el grupo experimental se presentan al paso del
tiempo, cambios positivos en la calidad del aprendizaje, lo cual podria estar relacionado
con el apoyo derivado del organizador avanzado.

Por lo que se refiere a la comparacién entre el grupo experimental y el grupe control, se
tiene que aun cuando en el post - test no existen diferencias significativas,
posteriormente se presenta un incremento significativo en el indice de calidad de
correspondencia (q corr.), reflejado en el primero y segundo re ~ test, aplicados tres y
seis meses después de la intervencién, respectivamente. Dicho fendmeno se presenta
en forma inversa en el grupo control, el cual muestra un decremento importante en este

indice.
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El resultado anterior puede deberse a procesos cognitivos mejor estructurados en el
caso del grupo experimental, gracias al apoyo del organizador avanzado, que se vieron
reflejados en la memoria del largo plazo de los alumnos.

A continuacién presento el resultado de diferentes comparaciones entre tres de las
variables del estudio, en un intento por clarificar su comportamiento durante el mismo.

TABLA NO. 13 CONSISTENCIA ENTRE EL PROMEDIO EN EL
NIVEL MEDIO SUPERIOR Y EL EXAMEN

EXPERIMENTAL ALTOS
VALOR PROPORCIONAL* x?
PROMEDIO NMS 72 .32
CALIFICACION 82 .32
TOTAL 154 .64

No existen diferencias significativas entre los promedios obtenidos en el nivel medio
superior y en el examen parcial en e que se evalian los contenidos para los que se
utitizé un organizador avanzado, en el sub — grupo experimental de promedios altos;
aln cuando se observa que la calificacidn del examen parcial es mayor.

TABLA NO. 14 CONSISTENCIA ENTRE EL PROMEDIO EN EL NIVEL
MEDIO SUPERIOR Y EL EXAMEN.,

EXPERIMENTAL BAJOS
VALOR PROPORCIONAL X
PROMEDIO NMS 37 60
CALIFICACION 48 50
TOTAL 85 1.20

* Se abtuvo con base en los resultados del promedio en el nivel medio superior v las calificaciones del primer
examen parcial departamental divididas en aitos, medios y bajos; con estos se construyeron rangos, en donde
se ubicaron frecuencias y gracias a ello se pudo hacer la comparacién. Donde o = .10 equivale al 90% de
confianza y x* = 2,71 y x* = 4.61 respectivamente para tablas de 2x2 y de 3x3.
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No existen diferendias significativas entre el promedio obtenido en el nivel superior y la
calificacién en el sub — grupo experimental de promedios bajos, alin cuando si se
observa un incremento mayor al de los alumnos de promedios altos.

TABLA NO. 15 CONSISTENCIA ENTRE EL PROMEDIO EN EL NIVEL
MEDIO SUPERIOR Y EL EXAMEN.

CONTROL ALTOS
VALOR PROPORCIONAL x?
PROMEDIO NMS 70 .02
CALIFICACION 68 02
TOTAL 138 04

En el sub — grupo control de altos promedios existe una variacién minima entre el valor
de los promedios obtenidos en el nivel medio superior y los resultados obtenidos en el
examen parcial, lo que indica que no existen diferencias significativas entre ambos. A
diferencia de lo que ocurre en el grupo experimental se presenta una ligera disminucién
en las calificaciones del examen, respecto al promedio de calificaciones de nivel medio

supertor.

TABLA NO. 16 CONSISTENCIA ENTRE EL PROMEDIO EN EL NIVEL
MEDIO SUPERIOR Y EL EXAMEN.

CONTROL BAJOS
VALOR PROPORCIONAL %2
PROMEDIO NMS 38 3.31
CALIFICACION 65 331
TOTAL 113 6.62

En el sub — grupo de controt de bajos promedios obtenido en el hivel medio superior,
se presentan diferencias significativas a un nivel de significancia de 0.025 en los
promedics, lo que indica una elevacién importante de calificaciones sin que haya

ocurrido la manipulacién de ninguna variable. Lo anterior puede estar relacionado con lo
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que se ha encontrado en otros estudios en donde el solo hecho de que exista un
observador hace que haya cambios en la conducta del grupo.

TABLA NO. 17 CONSISTENCIA DE qcorr. INTRA GRUPO

EXPERIMENTAL ALTOS
VALOR PROPORCIONAL** X
POSTEST 48 .02
1er. RETEST 40 1.04
2° RE TEST 53 77
TOTAL 114 1.83

Al aplicar la prueba Ji Cuadrada, se comprueba que no existen diferencias significativas
entre los valores de gcorr correspondientes a las tres aplicaciones realizadas en el sub —
grupo experimental de altos promedios, obtenidos en el nivel medio superior.

TABLA NO. 18 CONSISTENCIA DE qcorr. INTRA GRUPO

EXPERIMENTAL BAJOS
VALOR PROPORCIONAL x?
POSTEST 40 02
1 er. RE TEST 30 2.08
2° RE TEST 48 2.08
TOTAL 118 4.18

Al aplicar la prueba Ji cuadrada se observa que no existen diferencias significativas
entre los valores de q corr en las tres aplicaciones realizadas al sub - grupo
experimental con promedios bajos. Sin embargo, es evidente que resultan més
beneficiados por el uso del organizador avanzado, que los del sub — grupo de promedios
altos.

** S siguic €l mismo procedimiento que el sefialado en la tabla No. 13, perc ahora referide a los valores de q
cor en las tres pruebas.
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TABLA NO. 19 CONSISTENCIA DE qcorr

. INTRA GRUPO

CONTROL ALTOS
VALOR PROPORCIONAL X?
POSTEST 55 02
1 er. RE TEST 55 02
2° RE TEST 53 02
TOTAL 163 .06

La consistencia en los resultados de la prueba Ji Cuadrada resulta muy alta en los sub -

grupos de control, lo que hace notar que el nivel de g corr no se ve afectado cuando no

se utilizara el organizador avanzado en grupos con promedios de calificaciones altos.

Resulta interesante observar un ligero descenso respecto al nivel inicial, lo que no

ocurre en [os sub - grupos experimentales.

TABLA NO. 20 CONSISTENCIA DE qcorr. INTRA GRUPO

CONTROL BAJOS
VALOR PROPORCIONAL x?
POSTEST 63 1.16
1 er. RE TEST 43 2.61
2° RE TEST 60 45
TOTAL 166 4.22

No existen diferencias significativas en el sub — grupo de control de promedios bajos,

obtenidos en el nivel medio superior, presentandose un decremento poco importante en

el nivel de q corr, al igual que en el caso del grupo control de altos promedios.
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TABLA NO. 21 COMPARACION DE g corr EN LOS DOS SUB- GRUPOS
EXPERIMENTALES: ALTOS Y BAJOS

VALORES PROPOSICIONALES
ALTOS BAJOS
POST TES 48 40
1 er. RE TEST 40 30
2° RE TEST 53 48
X! = 0.40

Al contrastar los resultados de ambos sub — grupos experimentales en lo que respecta a
la variable g corr, no se observan diferencias significativas estadisticamente, aln cuando

ambos grupos aumentan sus niveles.

TABLA NO. 22 COMPARACION DE q corr EN LOS DOS SUB- GRUPOS
DE CONTROL: ALTOS Y BAJOS

VALORES PROPOSICIONALES
ALTOS BAJOS
POST TES 55 63
1 er. RE TEST 55 !
2° RE TEST 53 60
X} =177

Los sub — grupos de control con promedios altos y bajos obtenidos en el nivel medio
superior, tampoco muestran diferencias significativas y es interesante resaltar que cada
sub — grupo muestra tendencias diferentes en cuanto a la distribucion de los resultados,
jo que se puede deber a algln factor asociado con las caracteristicas personales de los
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alumnos con altes o bajos promedios, la cual se presenta de manera natural y logra
afectar positivamente el aprendizaje.

TABLA NO. 23 CONTRASTE INTERGRUPAL (g corr) DE PROMEDIOS ALTOS,
DE LOS GRUPOS CONTROL Y EXPERIMENTAL

VALORES PROPOSICIONALES
EXPERIMENTAL CONTROL
POST TES 48 55
1 er. RE TEST 40 55
2° RE TEST 53 53
Xt =1.27

Al analizar los niveles de q corr obtenidos comparativamente por las secciones de altos
promedios obtenidos en el nivel medio superior, de los grupos control y experimental no
se encuentran variaciones significativas en los resultados,

TABLA NO. 24 CONTRASTE INTERGRUPAL (q corr) DE PROMEDIOS BAJOS,
DE LOS GRUPOS CONTROL Y EXPERIMENTAL

VALORES PROPOSICIONALES
EXPERIMENTAL CONTROL
POST TES 40 63
1 er. RE TEST 30 43
2° RE TEST 48 60
X2 = 0.99

No existen diferencias significativas entre los grupos control y experimental de
promedios bajos, respecto a la variable q corr.

En sintesis, es posible afirmar que el organizador avanzado que se administré al grupo
experimental, si provoca cambios favorables en el aprendizaje, pero tales cambios no
son significativos porque no alcanzan el 90% del nivel de confianza; aunque si se
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analizan cualitativamente los datos, se observa una tendencia a Incrementar el nivel de
aprendizaje en el grupo mencionado.

Por 10 que se refiere a las hipitesis del MAP, tenemos que en las tres aplicaciones
sucesivas que se llevaron a cabo, se cumplen satisfactoriamente las hipétesis nimeros 1
y 3 mencionadas en la pagina 92, que son a saber: 1. Hipdtesis de precisién de
asimilacion de conceptos y 3. Hipétesis de precisién en asimilacién de los conceptos
centrales en una zona determinada de conocimiento. En tanto que es superior 3 lo
esperado, el resultado encontrado en la correspondencia relacional a que se refiere la
hipétesis No. 2: Hipdtesis de precisién en asimilacion de relaciones l6gicas que conectan
conceptos en correspondencia. Tal como puede apreciarse en la Tabla No. 13, que viene
a continuacion:

Tabla No. 25
Que contrasta las hipotesis del MAP:

INDICADORES | Correspondencia Correspondencia | Correspondencia con el
conceptual: relacional: nucleo conceptual:
APLICACIONES
Post — test
G-E 368 701 448
G-C =289 224 493
PROM, 376 712 450
ler. Re - test
G-E 351 711 421
G-C 342 230 438
PROM. .348 720 429
2° Re - test
G-E 377 692 .532
G-C 366 729 210
PROM. 371 710 .521
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6.2. INTERPRETRACION DE LOS RESULTADOS

No es significativa la diferencia a favor de los indices que obtuvo el grupo experimental
en la primera aplicacién del MAP (post — test), lo que me lleva a concluir que no fué lo
suficientemente poderosa la intervencion del tratamiento aplicado al grupo
experimental, que consistid dnicamente en el empleo de un organizador anticipado
como apoyo para el estudio independiente de los alumnos y tal estrategia de
aprendizaje, no cumplié con todas las condiciones técnicas que establece David P.
Ausubel,

El organizador anticipado o prepard una persona diferente al docente, se elabord a
partir de la bibliografia del curso de Psicologia Social y con anterioridad al andlisis
propasicional de la respuesta criterio, o que significa que no todos los conceptos
inclusores de ésta fueron considerados al disefiarse la estrategia de ensefianza y con
ello pudo haberse restado efectividad al tratamiento del grupo experimental.

Considero que si por lo menos se hubieran desarrollado todos los conceptos que forman
el nicleo (9 en total) en forma detallada y explicita, se habria facilitado mayormente el
proceso de aprendizaje de los alumnos det grupo experimental.

La respuesta criterio contemmpla un total de 29 conceptos y a continuacién se detalla la
forma en que fueron desarrollados en el texto del organizador anticipado:

1. Conceptos con explicacion detallada y explicita
1.1. Factores socio — culturales
1.2. Interaccién reciproca
1.3. Bienes {nucleo conceptual)
1.4. Objetos (nucleo conceptual)
1.5. Cultura
1.6. [Bienes] materiales
1.7. [Bienes] intangibles
1.8. Individue {= persona]



1.9. Proceso de socializacion integral
1.10. Persona (nicleo conceptual)
1.11. Percepcidn social
1.12. Problemas de adaptacion [= relaciones inadecuadas de 1a persona con su
medio]
2. Conceptos que aparecen explicitamente pero sin una explicacion detallada:
2.1. Ambiente social [=medio socio — fisico] (nlicleo conceptual).
2.2. Aspectos medio — ambientales [= medio socio - fisico] (niicleo conceptual).
2.3. Grupo sodial [= grupo humano y medio ambiente humanoj.
2.4. Medio exterior [= medio fisico].
2.5. Sociedad [= medio ambiente humano] (nicleo conceptual).
2.6. Conducta social (nlicleo conceptual).

3. Conceptos que no aparecen explicitamente (sélo en forma alusiva) y que no tienen
una explicacién detallada.
3.1. Motivaciones [=desmoralizadas].

4. Conceptos que no figuran en el texto del organizador avanzado:

4.1. Aspectos.

4.2. Interdependencia [se describe en tres ocasiones a lo largo del texto, pero esta
descripcién no se vincula directamente con el nombre del concepto] (nicleo
conceptual). '

4.3. Informacion.

5. Conceptos que por ser empleados por el docente en su ejemplo, no aparecen en la
bibliografia y consecuentemente, tampoco en el texto del organizador anticipado:

5.1. Actividad laboral (nicleo conceptuai)

5.2. Lo que (= tareas)

5.3. Horario de trabajo

5.4. Relacion afectiva

5.5. Jefe inmediato
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5.6. Amigos
5.7. Seres queridos

De lo anterior se desprende la siguiente tabla No. 26:

Tratamiento brindado a Ja respuesta criterio en el organizador avanzado:

Porcentaje: (%) | Conceptos de la respuesta | Nucleos conceptuales:
criterio: (29) (9)

Conceptos:
Desarrollados  explicita vy 41.37% 44.44%
detalladamente.
Mencionados por su 20.68% 33.33%
nombre pero no cuentan
con una explicacion
detallada.
Mencionados en forma 3.44% 0.0%
alusiva y no tienen una
explicacion detatiada.
No figuran en el texto del 10.34% 11.11%
organizador anticipado
Solo aparecen en la 24.13% 11.11%
respuesta criterio y no en
el organizador anticipado.

TOTAL: 99.956% 99.99%

Por o que se refiere a la aplicacién del modeio de analisis proposicional (MAP), nos
encontramos que el primer déficit en los resultados obtenidos por los alumnos se
establece al comparar el total del contenido por ensefiar, que estd representado por la
respuesta criterio formulada por el docente, frente al contenido realmente aprendido,
que es observable en la respuesta que dan los alumnos al post - test, donde existe un
aprendizaje promedio del 37% obtenido por el grupo experimental vy un 39% en
promedio, por el grupo control. La ausencia de conocimiento no es debida al olvido, se

trata de un aprendizaje incompleto dado que no se contd, en el saldén de clases, con los
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medios necesarios para dar cumplimiento al aprendizaje del contenido previsto. Un
sequndo déficit de proporcién menor al anterior, que si es atribuible al efecto de la
erosién mnemonica, se presentd en el ler. re — test practicado tres meses después: el
grupo experimental disminuyé adicionalmente en promedio un 2% y el grupo control un
5%; si a este resultado le agregamos el déficit encontrado en el post — test, tenemos
una disminucion global de 65% y 68% respectivamente.

Cabe mencionar que en el segundo re — test, practicado seis meses después de la
primera aplicacion del MAP, no se presenta una nueva disminucion e incluso hay una
mejoria en promedio de 4% en e! grupo experimental, comparativamente con el ler, re
- test y de 5% para el grupo control, lo que resulta alentador porque evidendia una
estabilizacién del conocimiento, que detiene su olvido.

Desde el punto de vista cuantitativo, el MAP ofrece un método muy preciso de andlisis
que no se limita a explorar el aprendizaje, sino que incursiona en los aspectos causales
o de como se llega a dicho resultado; y ahi radica su dimensién cualitativa. Gracias al
empleo del MAP se posibilita explorar las principales variables que intervienen en el
proceso de ensefianza — aprendizaje y por lo tanto, permite evaluar la pertinencia de lo
que cada una de ellas aporta a dicho procesa.

Como resultado de haberlo aplicado, puedo concluir que el organizador avanzado carece
de efectividad cuando su disefio es defectuoso; pero maycrmente cuando se administra
a los estudiantes en el contexto de una dinamica de clase caracterizada por la
informacion unidireccional, en la que los alumnos no tienen oportunidad de descubrir y
tampoco se les ensefia, todo el valor que este instrumento posee para la construccion
auténoma del conocimiento. Es la  ausencia de la variable motivacional a la que se
refiere Ausubel, la que vulnera esta estrategia pre — instruccional, porque la interaccién
del alumno con los materiales se limita a una lectura rapida y superficial, que implique el

menor esfuerzo posible,



Por otra parte, la pobreza de los elementos I6gico — conceptuales encontrada en el
discurso de los alumnos, en refacién con los elementos explicativos que aporta el
concepto cientifico en estudio, acerca del comportamiento de los fenémenos, demuestra
el escaso poder de ensefianza que tuvo el discurso del docente dentro del aula; esta
situacion se vuelve especialmente critica dentro de un contexto educativo basado en la
fuerza de la exposicion del docente y donde la importancia que se concede a la
bisqueda independiente del conocimiento por parte del alumno, se mantiene en su
minima expresién.

El presente estudio confirma las afirmaciones de David P. Ausubel y sus colaboradores
en el sentido de que si la actitud del estudiante esta orientada hacia el aprendizaje
repetitivo y al pie de la letra; que es reflejo de un sistema escolar limitante de la
actividad intelectual, para que el alumno construya por si mismo su conocimiento;
guedara sin efecto la funcidn bienhechora del organizador avanzado ¢ de cualquier otra
estrategia de ensefianza basada en la motivacion implicita, que es necesaria para
favorecer el aprendizaje significativo.

Si bien los datos obtenidos son el reflejo de lo que sucedié durante el aprendizaje y la
retencién correspondiente a un conjunto de alumnos, que representan el 20% de dos
grupos escolares de primer semestre de la Licenciatura en Relaciones Comerciales, nada
impide suponer que una situacion semejante se repita en otros grupos escolares de |a
Escuela, donde se imparten también asignaturas tedricas y es vdlido inferir como
altamente probable que algo semejante se esté presentando también en la carrera de
Contador Publico, donde las materias de caracter tedrico representan mas dei 30% de ia
carga académica del nuevo plan de estudios (1997).

No es posible extender esta generalizacién a los contenidos académicos de naturaleza

procedimental o practica que se imparten en ambas carreras y que obedecen a una
dinamica de ensefianza - aprendizaje diferente.
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Existen dos posibles razones para explicar el volumen real de aprendizaje logrado en €l
salén de clases donde se realiz6 el presente trabajo: 0 son causas atribuibles al docente
que colaboré en el estudio y a su forma de conducir el proceso de ensefianza -
aprendizaje; y en ese caso el azar seria determinante; o bien estamos frente a las
limitaciones propias del sistema didactico que prevalece en la E.S.C.A. Tepepan que se
caracteriza por estar basado en la clase expositiva de caracter unidireccional que si bien
sirve a los alumnos mas aptos, no ofrece al docente oportunamente, evidencias del
aprendizaje logrado por los alumnos que no lo son, hasta que liega la fecha de
evaluacién y con frecuencia, es demasiado tarde para entonces; de ahi la alta
demanda de los exdmenes extraordinarios. Ante esta disyuntiva, me inclino por la
sequnda opcién y de ser la correcta, es altamente probable que encontremos resultados
semejantes si se aplica la metodologia del MAP a otro grupo de alumnos, a cargo de un
docente distinto que ensefie un concepto cientifico cualquiera. De ahi que sean los
fundamentos mismos del sistema de ensefianza — aprendizaje los que deban someterse
a revision. No es posible esperar grandes avances con la aplicacién de estrategias de
ensefianza y aprendizaje de corte interactivo, mientras el contexto det saloén de clases
desaliente semejantes practicas, debido a una abierta contradiccion en las bases
epistemoldgicas de tales estrategias y las que fundamentan al propio sistema de
ensefanza.

6.3  SINTESIS Y CONCLUSIONES

£n el presente estudio realizado en 1998 - 1999 se aplicd el modelo de analisis
proposicional (MAP), a dos grupos de estudiantes, organizados a partir del promedio de
calificaciones que obtuvieron en el nivel medio superior. Se asigno aleatoriamente la
calidad de grupo experimental a uno de ellos, y de grupo control al otro, con el
propdsito de explorar el efecto que produce sobre el aprendizaje y Ia retencidn de los
alumnos el empleo de un organizador anticipado, recomendado por David P. Ausubel,
como un medio valioso para facilitar el anclaje del nuevo conocimiento, en el

conocimiento previo.
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Los alumnos que participaron en el estudio, cursaban la asignatura de Psicologia Sodial,
durante el semestre escolar 1998 — 1999/1 y pertenecian al ler. semestre de Ia
Licenciatura en Relaciones Comerciales; e! concepto base del proyecto se llama ™
factores socio — culturales de la conducta social” y se ubica en la 22. Unidad del
programa escolar.

Gracias a la aplicacion de! MAP, fue posible cuantificar e interpretar el aprendizaje
obtenido por los alumnos, tanto el que se produjo por la interaccién: maestro —
contenido — alumno; como el obtenido merced a la relacién alumno — contenido de
estudio, establecida durante las actividades extra — clase, conducentes a la presentacion
del ler. examen parcial departamental, celebrado quince dias después de la Ultima
sesion -de ensefianza — aprendizaje relativa 2l tema denominado: “factores socio —
culturales de la conducta social”.

Los datos con gque se cuenta después del andlisis, revelan que a pesar de haberse
sumado ambos esfuerzos cognitivos, solo uno de los cuarenta estudiantes que forman
tanto el grupo experimental, como el grupo control alcanzé en la primera medicién de
su aprendizaje (post —test), un nivel de marco referencial propuesto por el MAP %)
con respecto a la organizacién conceptual cuyo rango es: 0.156< Q<.543. Este
resultado se obtuvo veintiséis- dias después de la Gltima sesion de ensefianza -
aprendizaje vy quince dias posteriores a la presentacidn del examen escolar sobre el
tema.

En el mejor de los casos (.G.L.G.), del grupo-experimental, tenemos que en el post -
test, el valor de c.c. es de 51 %, el de . de 55% y el c.r. de 57%; lo que integrado en
un sélo valor arroja un q corr. de 42%; estos valores al integrarse corresponden a una
calidad general: Q perteneciente a marco conceptual.

Estos resultados wvan decreciendo gradualmente, hasta llegar a las siguientes cifras
obtenidas en el 1° y 2° re —test, aplicados respectivamente a los tres y a los seis
(205) Campos, Hemédndez Miguel A. v Rosaura Ruiz. Problemas de acceso al conocimiento v ensefianza de lag
Clencias. Opcit,
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meses, contados a partir de 1a Ultima sesién de ensefianza aprendizaje; cabe hacer
notar una ligera mejoria a nivel de q corr observable en el segundo re - test, situacion
que ilustra el comportamiento de los datos del grupo experimental, debido al uso
diferido del organizador avanzado:

Tabla no. 27
Indices obtenidos por la alumna G.L.G. en los dos re — tests.
c.C. o c.r. q corr
ler. re - test 41% 55% 60% 40%
2° . re - test 41% 55% 64% 41%

COMOQ RESULTADO DEL PRESENTE ESTUDIO SE CONCLUYE QUE:

6.3.1. La hipétesis de trabajo se comprueba y ain cuando no fue posible demostrar
experimentalmente todo su alcance y contenido en el post - test, ésta cuenta con
solidas bases teéricas que apoyan su validez epistemoldgica, de ahi que para su plena
contrastacién, sea necesario realizar nuevos estudios de campo, en los que el
tratamiento cumpla mejor con todos los requisitos y condiciones previstas en la propia
hipotesis.

6.3.2. El tratamiento experimental fue apenas suficiente para comprobar la hipétesis de
trabajo, 1a presencia del organizador avanzado (con todas sus limitaciones), influy6
favorable y significativamente, en el aprendizaje de los integrantes del grupo
experimental, que interactuaron con él en mas de una ocasion; tal como se refleja en la
tabla No. 12.

6.3.3. El organizador anticipado es insuficiente por si slo para proveer todo el
contenido por aprender a los alumnos, su valor se limita a servir de puente entre el
conocimiento previo y el nuevo conocimiento susceptible de ser asimilado; siempre y
cuando se tomen en cuenta durante su disefo, todos los nicleos conceptuales y las
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principales relaciones 10gicas usadas por el docente al redactar la respuesta criterio que
servira de base a su discurso didactico.

6.3.4. No encontré una retencién literal o al pie de la letra en ninguna de las ocasiones
en que los alumnos respondieron a la pregunta base, que fué la misma en el post — test
y en ambos re — tests; por el contrario, en todos los casos las respuestas fueron
idiosincréticas, lo que nos habla de un proceso cognitive complejo para llegar a la
evocadon, donde participaron la recognicién y la re — estructuracién, apoyadas en la
inteligencia del alumno para producir respuesta originales, no obstante que estuvieran
basadas en elementos concepturales y de relaciones légicas muy semejantes. El presente

resultado es consistente con los supuestos tedricos de Jean Piaget,

6.3.5. No es posible limitar la exposicidn didactica a los elementos descriptivos,
ejemplificativos o anecdédticos del contenido de conocimiento, porque el aprendizaje del
concepto cientifico implica que el alumno logre descubrir y asimilar el poder explicativo y
predictivo que éste encierra, en relacion con los fendémenos de la realidad, que es donde
radica su verdadera fuerza; en este sentido, sigo a Campos y Gaspar (1996) cuya obra
ya fue citada.

6.3.6. Se concluye que el criterio empleado para clasificar a fos sub — grupos “A” y “8”
tanto del grupo experimental como del grupo control, que consistié en separar a los
dos sub - grupos “A” a partir de las calificaciones mas altas obtenidas por los alumnos
en el nivel medio superior y de las calificaciones mas bajas para ambos sub — grupos
“B": no reportd ventaja alguna, pues los resultados mds altos en el post — test,
contrariamente a lo que se esperaba, los obtuvieron los alumnas S.H.F.: .518 a nivel de
calidad de correspondencia ( q corr) y H. A.H.5.: .487; ambos integrantes del sub -
grupo “B” perteneciente al grupo control.

Por lo tanto, no es confiable tomar decisiones académicas con base exclusiva en las
calificaciones de los alumnos, especialmente cuando son altas, porque no reflejan

fielmente el grado de dominio que aquellos tienen del contenido de aprendizaje, por una
143



posible sobre - valoracidn. Esto quiere decir gue las calificaciones escolares
antecedentes no frepresentan fielmente el conocimiento previo del estudiante o el
interés del alumno por aprender un concepto cientifico, ni su habilidad cognitiva para
interactuar con éxito con los nuevos contenidos de ensefianza; los que son ftres
variables sobresalientes en la teoria del aprendizaje y la retencidn significativa de David
P. Ausubel.

6.3.7 El empleo del organizador avanzado reflejé una ganancia neta en promedio para
quienes lo utilizaron, del 2.33%; lo que es insuficiente para alcanzar el resultado que
encontraron Ausubel y sus colaboradores, quienas reportan en su investigacién (1968),
una mejoria que va del 11% al 19% en el aprendizaje de los alumnos que lo emplearon,

A pesar de lo modesto del resultado, es alentador pensar que si el organizador
avanzado se disefia adecuadamente y los alumnos interactiian cognitivamente con él
dentro y fuera del salén de clases, ésta puede ser una alternativa viable para contribuir
a la construccién del aprendizaje significativo que podran retener significativamente

también, por periodos prolongados.

En sintesis, la memoria del educando de ensefianza superior se ve favorecida, cuando
el docente ofrece en el salén de clases un discurso de tal naturaleza, que sus alumnos
tienen oportunidad de realizar con el contenido de estudio, una suficiente y adecuada
interaccidn cognitiva, especialmente con la dimensién explicativa de los conceptos
cientificos y no asi, cuando el docente se limita a la mera enunciacién del tema,
consistente en emitir informacién unidireccional en el aula, basada en sus aspectos
descriptivos, ejemplificativos o anecdéticos. Ademas, cuando el discurso docente se
auxilia con el empleo adecuado del organizador avanzado, propuesto por David P.
Ausubel y sus colaboradores, 1a memoria se ve maycrmente favorecida, que cuando no
se cuenta con este apoyo; en razon de que el alumno asimila significativamente los
conceptos esenciales del contenido de estudio, lo que implica una adecuada actividad
intelectual.
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7. IMPLICACION DE LOS RESULTADOS EN EL PROGRAMA DE FORMACION Y
ACTUALIZACIGN DOCENTE DE LA ESCUELA SUPERIOR DE COMERCIO Y
ADMINISTRACION, UNIDAD TEPEPAN.

{Qué tan aguda es !a situacion de problema que plantean los resultados del presente
estudio?. éSe trata de una situacion que se repite en forma generalizada? o ison
unicamente el resultado que arrojan dos estudios aislados y que no son representativos
del universo?

En la introduccidn de este trabajo afirmé que sus conclusiones no tienen un poder de
generalizacion que vaya mas alld de las afirmaciones basadas en el trabajo de clase
observado y de los procesos de ensenanza - aprendizaje estudiados. Por lo tanto, debo
apuntar la necesidad de que se realicen nuevos estudios de investigacién, para poder
hacer un diagndstico fino y predso de la insttucién, antes de pasar a proponer
alternativas de solucién.

Pero antes de que alcancemos tal vision panordmica y nos podamos explicar sin
contradiccidn, las causas de la situacidon de problema que aqueja a la escuela; quiero
afirmar una conviccidn que no estd en contradiccion con la propuesta anterior y
consiste en que es posible iniciar cuanto antes un compromiso institucional, a favor de
un cambio cualitativo en la concepcion epistemoldgica del aprendizaje y la retencién
cognoscitiva; para superar las concepcicnes errdneas de los docentes, incompletas o
francamente no validas acerca de la psicologia del aprendizaje y la retencidn
significativa. Esto es, realizar un cambio conceptual* por parte de docentes y
autoridades académicas; porgue se corre el riesgo de un estancamiento e incluso de un
retroceso, en la calidad de la ensefianza que ofrece la Escuela

*En este punto sigo a Posner y sus colaboradores {(1982), quienes han estudiado 1a dindmica del cambio
conceplual a partir de las concepciones cientificas erréneas de los estudiantes y han engontrado que son tan
fuertes, que sobreviven a las ensefianzas del docente, cuando se hayan en contradiccién con aquedlas. Al
conjunto de concepciones erréneas lo denominan “marcos de referencia altermativos”, basndose en Driver y
Easley (1978).

Posner y sus colaboradores sostienen que I3 Filosofia de ta Cencia con sus actuales avances, puede ayudamos
a entender cémo cambian los conceptos errénecs del estudiante, por efecto del impacto de las nuevas ideas o
de la nueva informacién; elios parten de |3 base de que el aprendizaje es una actividad racional que permite al
alumno comprender y aceptar nuevas ideas, cuanto descubre que éstas son inteligibles y racionales; cuando el
estudiante aprende, formula interrogantes y juzga las bases de las evidencias disponibles, al igual que el
cientifico cuando investiga y eso abre la posibilidad de un cambio conceptual. (206}

(206) Posner, G.J. Strike, K.A.; Hewson, P.W.; Gertzog, W.A. “Accornmodation of a Scientific Concertions: Toward
a Theory of Conceptual Change.” Science Egucation, 1982. Vol. 66 (2) p.p. 211-227.
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Superior de Comercio y Administracién, Unidad Tepepan a pesar de la innovacién de los
programas y planes de estudio (1997 para Contadores Publicos y 1999 para Licenciados
en Relaciones Comerciales), cuando |a practica educativa dentro del salén de clases de
hoy, permanece igual gue en los tiempos en que estaban vigentes los anteriores planes
de estudic. Los resultados encontrados en el presente estudio invitan a reflexionar
sobre la funcion docente vista integralmente: desde sus fundamentos epistemologicos
que respaldan una concepcién determinada del proceso de aprendizaje, hasta los
procesos de planeacién, ejecucion y evaluacién de la ensefianza, pasando por la
seleccion de estrategias didacticas mas idoneas y su correcta aplicacién dentro del salon
de clases; porque los datos recogidos sugieren una inadecuacién entre los medios y los
fines.

No es recomendable mantener ¢l ritmo presente de actualizacidn del personalldocente,
que se restringe a cursos de posgrado en materia educativa para un reducido ndmero
de maestros y de talleres pedagégicos inter — semestrales, que no llegan con su efecto
al grueso de la comunidad docente.

7.1. DIAGNOSTICO

Las observaciones efectuadas dentro del salon de clase, me permiten afirmar que
existen supuestos errdneos en la forma de impartir una asignatura tedrica en E.S.CA. ,
Tepepan, que probablemente se hacen extensivos a otras materias igualmente tedricas.

Un supuesto erroneo es aguel en el que el docente considera haber cumplide con su
funcion, cuando enuncia frente al grupo, los conceptos contenidos en el programa de
estudio de la materia; como si fuera suficiente para el aprendizaje de los alumnos con
escuchar las palabras para captar su significado. Esta practica tiene su origen
epistemolégico en una corriente de pensamiento ya superada, pero que se resiste a
dejar el escenario educativo y es aquella en la que se explica el aprendizaje desde la
perspectiva sensual — empirista. Sirvan estos resultados para evidenciar una vez mas, lo
insuficiente de una sesién de clase basada exclusivamente en la exposicion del profesor,

carente de una intervencion observable de los alumnos.
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Una sesion de clase de orientacion interactiva para facilitar la construccion  del
conocimiento, va mucho mas alld de la descripcién anterior: requiere gue durante la
fase del planeacion didactica, el docente discrimine con dlaridad los conceptos cientificos
relevantes del programa de estudio, que a partir de esto distinga los nicleos
conceptuales y les conceda una importancia relevante, frente a los conceptos
complementarios a emplear en su discurse didactico; y que posteriormente, en la fase
de ejecucién del plan de clase, ademas de comunicar su significado seméantico, el
docente llegue, como proponen Campos y Gaspar (1997) “ a los niveles de
descripcion, explicacion, ejemplificacién y en su caso a una escala con la que el alumno
pueda medir los atributos del concepto; después seria necesario ofrecer al educando la
oportunidad de construir una representacién del significado del contenido de estudio,
mediante la realizaciones de operaciones intelectuales basadas en relaciones légico ~
conceptuales.

Esta propuesta es poco viable, cuando el docente se encuentra atrapado por dos
situaciones mutuamente excluyentes: un programa escolar extenso y un reducido
nimero de horas para desamollarlo frente al grupo; lo que trae como consecuencia
sesiones de clases cortas en nimero para cada tema, cargadas de elementos
descriptivos y ejemplificativos, pero pobres en e! aspecto explicativo de los cémos y
los por qués a los que responden los fenémenos que se ensefian. Sesiones de clase, en
las que no se concede una prioridad a los conceptos nucleares frente a los secundarios
o derivados. Sesiones de clase en fin, en las que el docente carece de una explicacién
del aprendizaje lo suficientemente valida para fundamentar el disefio y ejecucién de
experiencias de aprendizaje significativas.

La sesién de clase expositiva cargada de informacién unidireccional tan extendida en la
Escuela, presenta serias limitaciones para proveer suficientes oportunidades de actividad
intelectual a los alumnos; situacion que se refleja en el aprendizaje, cuyas carencias son
explicadas por Piaget en los siguientes términos:

(207) Campos, Hemdndez Miguet Angel v Sara Gaspar, A detaile

analysts modet 1o study concept organization. México, D.F. Instituto de lnvesugacnones en Matemétlcas ADllCadaS y
en Sistemas, (1.LM.AS.) UN.AM. 1997 p.p.3-6.
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" En lo referente a la accién de la experiencia sobre la formacién de los
conocimientos, hace ya tiempo que se ha convertido en una trivialidad mostrar
que el espiritu no es una tabla rasa sobre la que se inscribirian relaciones
completamente impuestas por el medio exterior; por el contrario, se constata, y
los trabajos recientes 1o han confirmado una vez mas, que toda experiencia
necesita una estructuracion de lo real; o dicho de otra manera, que el registro de
todo dato exterior supone instrumentos de asimilacién inherentes a 1a actividad
del sujeto. Sin embargo, cuando se trata de la palabra adulta, al transmitir o
intentar transmitir conocimientos ya estructurados por el lenguaje o la
inteligencia de los padres o de los maestros, se imagina que esta asimilacion
previa es sufidente y que el nifio no tiene mas que incorporar estos alimentos
intelectuales ya digeridos, como si ia transmision no exigiera una nueva
asimilacion, es decir, una reestructuracion que depende esta vez de las
actividades de! auditor. En suma, cuando se trata de la palabra o de la ensefianza
verbal, se parte del postulado implicito de que esta transmision educativa
proporciona al nifio los instrumentos de asimilacion como tales, al mismo tiempo
que los conocimientos a asimilar, y se olvida que tales instrumentos solo pueden
adquirirse mediante una actividad interna y que teda asimilacion es una
reestructuracion o una reinvenddn... En una palabra, el lenguaje no es suficente
para transmitir una légica y solo es comprendido mediante instrumentos de
asimilacién légicos de origen mas profundo ya ‘gue dependen de la coordinacion
general de las acciones o de las operaciones.” (?®)

No comparto el supuesto basado en ia idea de que como resultado del trabajo en el
salon de clases, ocurre un aprendizaje completo de los contenidos de estudio; y que
debido a una pobre interaccién cognoscitiva del alumno con los propios contenidos,
durante las sesiones de estudio extra - clase, previos a la presentacion del examen
escolar correspondiente, los resultados académicos alcanzados por los alumnos son
deficientes y consecuentemente, a mediano y a largo plazo, se produce el olvido del
conocimiento. El argumento anterior, podria satisfacer a los docentes, que delegan en
los alumnos toda Ia responsabilidad en los problemas de reprobacidn escolar o del
rapido olvido det conocimiento aprendido.

Sin embargo, los resultados que arrgja el presente estudio, contradicen todo lo anterfor,
porque es imposible olvidar aguello que nunca se aprendio y es al mismo tiempo
improbable, obtener calificaciones aprobatorias en los examenes, cuando no se domina
el conocimiento de estudio, por lo menos con una calidad general (Q) de marco

(208) Piaget, Jean. Psicologia v Pedagogia, Barcelona, Ariel, 1969, p.p. 50-52.
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referencial, determinada con base en el MAP.

Ahora bien ipor qué existen casos de alumnos con calificaciones aprobatorias cuando
ignoran la materia?

Considero que la causa principal la constituye la practica muy extendida en la £.5.CA,
Tepepan, de evaluar el aprendizaje de las materias tedricas por medio de examenes de
opcién miltiple (no siempre bien elaborados) que privilegian la recognicion basada en
una retencién, muchas veces mecanica, de conceptos y no asi de las relaciones l6gicas
que los conectan; instrumentos de evaluacién que hacen énfasis en los aspectos
linghiisticos y no asi en el razonamiento de! alumno.

Se ha abusado del empleo de los exdmenes de opcién miltiple, en razén de la
evidencia que ofrecen de la respuesta de los alumnos; pero sobre todo, por su rapidez
para asignar calificaciones a grupos numerosos.

Asi pues, estan dadas las condiciones para permanecer en un circulo vicioso:

a) La ensefianza superficial y rapida de conceptos tedricos fundamentales, que trae
como resultado la ignorancia por parte del alumno de las dimensiones explicativas y
predictivas que caracterizan al conocimiento dientifico.

b) Procedimientos de medicién del aprendizaje que carecen del poder necesario para
diagnosticar con finura y profundidad los resultados del proceso ensefianza -
aprendizaje.

¢) Instrumentos que privilegian el recuerdo de conceptos aislados y no asi de su
integracidn, gracias a la presencia de las conexiones logicas adecuadas.

d) La asignaci6n de calificaciones que sobrevaloran el aprendizaje realmente alcanzado,
por lo laxo de muchos instrumentos de evaluacién.

e) La certidumbre de docentes y autoridades de que se alcanzaron objetivos de
aprendizaje gracias a que los alumnos obtuvieron calificaciones aprobatorias.

f) E} supuesto de que por tener calificaciones aprobatorias el alumno domina el
conocimiento tedrico.
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Para revertir este proceso, propongo un cambio cualitativo de la concepcion y el
ejercicio docente, seguido de una mejora en los métodos y en las técnicas de ensefianza
y solo después de haberlo consolidado, empezar a incrementar el nivel de demanda
cognitiva de los instrumentos de evaluacién; porque invertir las prioridades sdlo
acarrearia frustracién y no solucionaria el problema.

La queja tan frecuentemente planteada en las juntas de academia, relativa a las lagunas
que presentan los alumnos en su conocimiento previo, que es antecedente y sirve de
base para facilitar el contenido por aprender; es un sintoma que en el mejor de los
casos se atiende por el docente con medidas de remedio, paralelas al desarrollo de su
curso académico.

Para los efectos de este trabajo, ia presencia de tales lagunas de ignorancia, refleja un
procesc de ensefianza — aprendizaje incompleto en el estudio de asignaturas
antecedentes o colaterales, que dificulta la construccion del conocimiento de una nueva
temdtica y al mismo tiempo, limita las posibilidades del alumno para integrar el
conocimiento y conservarlo por periodos prolongados.

Otro supuesto erréneo es el que afirma que es suficiente la promocion de un grado
escolar a otro de nivel superior, 0 el hecho de cursar asignaturas que aparecen en el
plan de estudios guardando una correlacién vertical u horizontal, para que ocurra la
integracion del conocimiento por parte del alumno.

La ausencia de bases del supuesto anterior aflora cuando las asignaturas que tienen un
caracter marcadamente aplicativo, de semestres avanzados, requieren como soporte el
conocimiento previo de los conceptos tedricos que fueron estudiados en los semestres
iniciales de la licenciatura.

Puede afirmarse que el docente ayuda muy poco a l2 integracidn del conocimiento por
parte det alumno, cuando ignora cuales son las conexiones, légico — conceptuales entre
la asignatura que imparte y aquellas otras con las que ésta guarda vinculacion.
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Esta situacion se evidencié en el estudio hecho en 1998 por Campos, Garcia y Galicia,
209 ¢on alumnos de la Licenciatura en Relaciones Comerciales, que en el 2° semestre
escolar habian cursado la materia de Psicologia Industrial y como parte de ella,
estudiaron el concepto de aprendizaje por observacion. Posteriormente, cuando estos
alumnos ingresaron a grados avanzados, debieron cursar asignaturas de caracter
aplicativo como son Mercadotecnia (6° semestre) y Talleres de Comunicacién 1y II (de
7° y 8° semestres) correspondientes al plan de estudio de 1989. los alumnos
entrevistados reflejan en sus respuestas el divorcio teérico — practico, porque o bien no
recuerdan el concepto estudiado o si lo recuerdan, pero incompleto y en ninguno de los
casos, lo emplearon explicitamente para disefiar sus campafias publicitarias, 1o que
significa un desfase en el plan de estudios, que propicia una prdctica carente de un
soporte psicoldgico explicito, es decir: tedrico.

Es necesario revalorar la importancia de! conocimiento cientifico o tedrico en la
formacién académica de Contadores Publicos y Licenciados en Relaciones Comerciales,
porque es erronea [a propuesta que nos conduce a presdndir de él, bajo el argumento
de que es factible una préctica profesional de espaldas a la teoria, en virtud de que ésta
representa:

..Un hecho imperfecto, una explicacion para la cual hay muy poca o ninguna
n (210)

evidencia”.
Por el contrario, la mejor explicacion de la realidad se la debemos al conocimiento
cientifico y la técnica encuentra su basamento, precisamente en un conocimiento
debidamente corroborado, ya que como afirma Rosaura Ruiz: “...En el uso dientifico e
término teoria a menudo implica un cuerpo de conocimiento, un grupo de explicaciones
y principios relacionados entre si, y los hechos que los sostienen” . @

(209) Op.cit.

(210} Ruiz, Gutiémez, Rosaura. "La metodologia cuentxﬁca y 1a enseﬁanza de la ciencia”. En Carnpos Herndndez
Miguel Angel y Rosaura Ruiz Gutiérrez. lema 3 . México,
D.F. Instituto de Investigaciones en Matematicas Aphcadas y en Sustema& U.N.AM. 1966 p.18,

(211)dem,
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Rosaura Ruiz continda:

*... La ciencia busca la organizacidn sistematica del conocimiento acerca de los
ambitos fisico, bioldgico, psicolégico y social ... [la dencia) se interesa por
forrmular leyes generales y teorias que manifiesten patrones de relaciones
entre muy distintas clases de fenémenos, por medio de formas particulares de
observacién, razonamiento y validacion...

La ciencia se desarrolla descubriendo nuevas relaciones vy, particularmente,
integrando afirmaciones, leyes vy teorias que anteriormente parecian no estar
relacionadas, en nuevas leyes y teorias mas abarcativas. La relacion estrecha
entre todas las disciplinas cientificas, las matematicas y la tecnologia hace que el
avance de una de ellas favorezca el desarrollo de las demas...

La ciencia es un proceso de produccién de conocimiento que procura explicar por
qué los sucesos observados ocurren. Dicho proceso depende de la interaccién
entre la observacién cuidadosa y la elaboracion de tecrias que den cuenta de los
fendmenos observados...

La ciencia {...] busca formular explicaciones para los fenémenos naturales
identificando las condiciones que hacen posible su ocurrencia... Aunque los
cientificos consideran que no hay forma de alcanzar la verdad absoluta, se van
construyendo aproximaciones cada vez mas exactas que dan cuenta de la forma -
en que funcionan los fenémenos que tienen lugar en el universo {...] es evidente
que ningGn otro modo de conocimiento (filosofia, literatura, arte, religidn) afecta
la vida social y econdmica de la humanidad moderna de manera tan radical y
universal como la ciencia” (2

Si se acepta que el conocimiento de la ciencia es necesario para la formacidn de
cualquier profesional, surge una interrogante que es: écdmo abordar su ensefanza?. Ya
se establecié que es insuficiente limitarse a los aspectos descriptivos, ejemplificativos y
anecddticos, porque son periféricos; es pues en su caracter explicativo y predictivo
donde se debe hacer énfasis, pues como dice Rosaura Ruiz: "... Un estudiante de
ciencia confronta sus conceptos previos con la nueva informacién a la que es expuesto
y modifica sus ideas si el nuevo conocimiento fe convence, lo entiende y le brinda
explicaciones mas adecuadas que el anterior...” 1%

Refiriéndose al aprendizaje de un concepto dentifico por el educando, la autora
reconoce que no es suficiente con que éste recuerde su nombre o su definicidn y nos

dice:

{212) Ibidem p.p. 11-13.

213) Ipi 23,
{213} Ibidem p 152



*... Sélo cuando es capaz de utilizar el concepto operativamente en la explicacion
de los fenémenos relacionados que observa puede decirse que ha aprendido el
concepto, gue ha logrado un aprendizaje significativo en el sentido de Ausubel
{1973)...

El punto que se quiere destacar es el problema de Ia relacién entre teoria y
practica. No basta con gue un estudiante memorice un concepto o una teoria, ni
es suficiente que, por ejemplo, sepa identificar especimenes biol6gicos sin
manejar los conceptos y teorias de la taxonomia...

Por rica que sea la vida interna del aprendiz, si es incapaz de dar una
demostracién tangible de su captacién conceptual, como en el ejemplo de las
taxonomias, colocando especimenes en la categoria correspondiente, podemos
suponer que su comprension del término especie es, en el mejor de los casos,
esquemdatica y superficial... Si sélo se aprenden las palabras, las ecuaciones y
formulas de una ciencia esta atrapado en su superestructura lingiistica. Sélo
llegamos a comprender la significacién cientifica de esas palabras cuando se
aprende a aplicarlas, a darfes un caracter operativo, esto es, a utilizarlas en la
explicadion de nuevas observaciones...” @9

Para los aprendices de una ciencia, es necesario que:

*... conozcan a profundidad las teorias y métodos de la disciplina de su interés,
pero que al mismo tiempo entiendan el caracter historico y social de la ciencia...
los estudiantes de ciencia deben entender que no hay verdades absolutas ya que
el conocimiento cientifico se transforma constantemente. Esto tiene que ver con
la problematica, aparentemente contradictorta, de la necesidad de que adquieran
una sélida cultura cientifica, a la vez que se abandone la ensefianza dogmatica
de la ciencia ...” @19

Ahondando mds en su propuesta, que comparto por entero, Rosaura Ruiz afirma:
. ..Una de las formas mas eficaces de formacion para los aprendices de ciencias con una
visidn critica, insustituible para la adquisicién de una actitud creativa, es precisamente
la incorporacion a la ensefianza de la ciencia de la aproximacién histérica — filosdfica, en

este sentido epistemolégico”. 1%

Y profundiza en el tema:

*... La principal argumentacién a favor de incorporar la historia de la dencia en la
educacién cientifica proviene de dos direcciones: historiadores y fildsofos de la
ciencia sostienen que el aprendizaje de su historia es parte de una profunda

(214} lbidem p.22.
{215)1bidem p.p. 3y 4.

(216) Ibidem p. 21. 153



comprension de la misma. Debido a que la generacién del conocimiento es la
principal actividad de la ciencia y la historia de la ciencia articula ese proceso, la
oitima provee un contexto desde el cual el conocimiento publico de cualquier
disciplina puede ser visto y mejor entendido...

Hablar de un enfoque histdrico — filosofico en la ensefianza de la ciencia es
hablar de un enfoque epistemblogico [...] Sin embargo, en ausencia de un
andlisis hist6rico en no pocas ocasiones las interpretaciones erroneas de un autor
se constituyen en mitos aceptados sin discusion y transmitidos de generacion en
generacién sin critica...

...El enfoque historico — fitoséfico posibilitara que los estudiantes comprendan
que la ciencia se produce en un medio social, econdémico, politico e ideoldgico y
en un ambiente dientifico. A pesar de su relativa autonomia, la ciencia tiene un
marco cultural. Comprender las circunstancias cientificas en que se desarrolla el
conocimiento cientifico significa entender las relaciones entre las diferentes
ciencias y otras actividades humanas...” %7

La propuesta es, entonces, contextualizar los conceptos cientificos que se ensefian a
Contadores Plblicos y Licenciados en Relaciones Comerciales, a partir de la evolucion
histérica que éstos han sufrido en sus respectivos ambitos de estudio y ayudar a los
alumnos a comprender, la manera en que tales conceptos pierden o conservan su
validez epistemdlogica, a la luz del progreso cientifico.

De aceptarse asi, seria necesario modificar el enfoque de los actuales contenidos de
estudio, para convertir a las asignaturas tedricas de ambas carreras, en la base
formativa de explicaciones objetivas y racionales de sectores cada vez mas amplios de
la realidad.

Por Ultimo es necesario aceptar que aun alcanzando el objetivo muy deseable al que
apunta la propuesta descrita a continuacién, de mejorar l1a calidad de la enseiianza, a
través de que el personal docente asimile una sélida fundamentacién tedrica rica en
implicaciones para el trabajo en el aufa; un segmento importante de la poblacién de
aproximadamente el 30%, segiin lo reportan en su perfil del estudiante Centurion

(217) Ibidem p.p. 24 v 25.
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(1994) '8 y Amézquita (1996), ' tendran serias dificultades para alcanzar el nivel de
abstraccion y de logica que exige el aprendizaje del conocimiento cientifico, en virtud de
sus limitaciones intelectuales; es decir, que los problemas de reprobacion y de desercién
continuaran , mientras una porcién significativa de la poblacidn estudiantil, siga
presentando una inteligenda concreta, que esta contra-indicada para iniciar estudios de
nivel superior; o lo que seria peor: que se trate de alumnos con calificaciones
aprobatorias registradas en sus expedientes, con respecto a sus asignaturas tedricas;
pero que no hayan asimilado los conceptos dave y nucleares del contenido de estudio; y
consecuentemente, que los olviden al poco tiempo después de haberlos escuchado en el
salén de clases.

7.2.  PROPUESTA

Como una recomendacién dirigida a las autoridades académicas de la E.S.CA ,
Tepepan, me permite proponer el presente PROGRAMA INSTITUCIONAL PARA EL
CAMBIO CONCEPTUAL, que se dirige a atender la calidad de la ensefianza dentro del
salén de clases y que se esboza a continuacion:

1. OBJETIVOS GENERALES
1.1. Que los participantes realicen el transito necesario en su concepcién del
aprendizaje escolar, para que puedan explicarlo con base en un enfoque interactivo
y constructivo del conocimiento; derivando de ello una metodologia de la
ensefianza, que promueva el aprendizaje significativo.

1.2. Que los docentes integren a sus procedimientos de ensefianza, una vision
completa y valida de! papel que juega el conodimiento dentifico, en la explicacion y
prediccidén de los fenémenos de la realidad; valorando la importancia que éste tiene
en el proceso formativo de sus alumnos.

(218} Centuridn, Acosta Martha. gt._al, Op. Cit, P.p. 58 y 59.
(219) Amézquita, Sanchez Ana Ma. et, al. Op. Cit. P.p. 55-96 v 106-107.
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2. pOUITICAS

Por tratarse de un programa prioritario, 1a Direccién de Estudios Profesionales (D.EP)
del Instituto Politécnico Nacional asignara el mayor puntaje posible para fines de
promocion docente a los cursos, talleres, seminarios, diplomados y otras formas de
organizar el proceso de formacién docente, que se formulen con apego 2 la

normatividad vigente.

La propia D.E.P. concederd y en su Caso tramitard becas econémicas 3 los participantes,
para cubrir los gastos que deriven de la asistencia a los diferentes eventos académicos.

Las autoridades competentes estableceran los criterios de acceso a las diversas
actividades académicas y en su caso, para la exencion de pagos por concepto de
inscripcion; sin  perder de vista que es un programa dirigido al grueso de la poblacion
docente y no a una élite.

La D.E.P. expediré la acreditacién correspondiente previa evaluacion del conocimiento,
ya que dicha evaluacion sera requisito basico.

El Sub-director académico de la escuela asumira la responsabilidad de administrar los
procesos de disefio, ejecucion y evaluacion del programa institucional para el cambio
conceptual.

3. COBERTURA

Estd dirigido al 100% de los docentes que imparten asignaturas de contenido tedrico
cuyo peso académico sea igual o mayor al 55% en relacién con el total del programa
escolar,

En una segunda etapa podran ingresar los docentes que imparten asignaturas con
menor peso tedrico y materias practicas o procedimentales.
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4. PROCEDIMIENTOS
Se emplearan todos los medios disponibles de promocién y difusién del programa,
contando con el soporte de una campaia pre — establecida, desde e! inicio y hasta el
final dei mismo. Una de las acciones centrales consistira en el desarrollo de diplomados
y se propone empezar con el “Diplomado para el cambio conceptual” cuyo contenido se
detalla mas adelante.

Los cursos, talleres, seminarios y diplomados se realizardn en los periodos inter -

semestrales, en sesiones sabatinas y eventualmente en los periodos vacacionales.

Tendran prioridad para participar en las diversas actividades, aquellos docentes que
hayan acreditado los cursos basicos que imparte el departamento de Formacion y
Actualizacién Docente de la escuela y que sumen un minimo de 90 horas, en materia de
Didéctica General y Dinamica de Grupos o temas afines al trabajo en el salén de clases.

5. DURACION
Dara inicio en la fecha en que se autorice y terminard hasta que la evaluacion

demuestre que se lograron los objetivos generales y particulares derivados de éstos.

6. EVALUACION

El programa institucional para el cambio conceptual, contara con un proceso
permanente de evaluacion, en el que se usaran diferentes criterios y modalidades para
determinar el impacto real que éste produzca al interior de la comunidad docente, una
vez que sea puesto en marcha.

7. EJECUCION

Se propone comenzar con la implementacién de! primer diplomado dirigido al personal
docente, denominado “Diplomado para el cambio conceptual” con duracién de 100
horas y que estaria conducido por docentes expertos, que son miembros del Colegio de
Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Auténoma de
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México, cuyo contenido se expone a continuacién; éste tendra un caracter
por parte de los asistentes.

TEMARIO:

1. Filosofia y Epistemologia
1.1. Epistemologia de las ciencias sociales: et caso de la pedagogia.
1.2. Epistemologia genética.

2. Naturaleza y alcance del conocimiento cientifico.
2.1 Paradigmas metodolégicos en las ciencias sociales
2.2. Métodos de investigacion en Pedagogia.

3. Procesos cognitivos y aprendizaje
3.1. Aprendizaje significativo y retencién
3.2. Construccién del conocimiento en el aula y Didactica
3.3. Estrategias de ensefianza — aprendizaje de base cognitiva.

aplicativo
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