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Aprendices y Maestros 

Ignacio Pozo Municio 

 

Capítulo 10 

Aprendizaje Verbal y Conceptual 

 

Cuando llegó a la entrada pronunció las palabras: «¡Ábrete, Sésamo!». La puerta 

se abrió inmediatamente y cuando entró se cerró tras él. Cuando examinó la cueva 

se sintió muy asombrado al encontrar muchas más riquezas de lo que esperaba 

por lo que le había dicho Alí Babá. Rápidamente cargó a la puerta de la cueva 

todos los sacos de oro que podían llevar sus diez mulas, pero ahora no podía 

pensar más que en la enorme riqueza que podía poseer, de forma que no se le 

ocurrían las palabras necesarias para que se abriera la puerta. En lugar de 

«¡Ábrete, Sésamo!», dijo «¡Ábrete, cebada!» y se sintió muy sorprendido al ver 

que la puerta seguía cerrada. Invocó varios tipos cereales, pero la puerta seguía 

sin abrirse. 

Kasim nunca había previsto un incidente así y se sintió tan alarmado ante peligro 

en que se hallaba que cuanto más trataba de recordar la palabra «Sésamo», más 

se le confundía la memoria, y prácticamente la olvidó, como si nunca la hubiera 

oído mencionar. 

 

ANÓNIMO, «Alí Babá y los cuarenta ladrones», Las mil y una noches 

 

 

Y mandó Yahvé Dios al hombre diciendo. De todos los árboles del jardín puedes 

comer, pero no comerás del árbol de la ciencia del bien y del mal, porque el día 

que comieres de él ciertamente morirás. 

 

Génesis, 2, 16-17 
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Je t'inventarai 

des mots insensés  

que tu comprendras           

 

(Yo te inventaré 

Palabras sin sentido 

Que tú comprenderás) 

 

JACQUES BREL, Ne me quitte pas 

 

La adquisición de información 

 

Casi todos nuestros aprendizajes, sean más o menos explícitos, o más menos 

sociales, suelen implicar también la adquisición de información, que en la mayor 

parte de los casos es de naturaleza verbal. Parte de esa información se constituye 

en conocimiento conceptual, representaciones que contienen un significado como 

consecuencia de su relación con otras representaciones, tal como se verá más 

adelante. Pero muchas veces necesitamos también adquirir información literal, 

hechos y datos, carentes de significado, o cuyo significado se escapa para 

nosotros, que debemos reproducir o repetir con exactitud. Como le sucedió a 

Kasim, el pérfido cuñado de Alí Babá, con mucha frecuencia olvidamos la 

consigna o contraseña adecuada, y nos quedamos con cara de lelos, ante el 

cajero automático sin poder acceder a nuestra cuenta, sin poder llamar por 

teléfono o pasando el mal rato de no recordar el nombre de la persona con la que 

estamos hablando o llamándola por un nombre equivocado. 

 

Aunque por fortuna nuestros fallos de aprendizaje no tengan un precio tan 

caro como el de Kasim, que fue finalmente decapitado por su olvido, los errores 

cometidos pueden ser graves o muy embarazosos. De hecho, aunque la 

adquisición de información se base en procesos bastante simples, de «dominio 

público», podríamos decir, no por ello son menos importantes para el aprendizaje, 
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dada la frecuencia con la que tenemos que utilizarlos. La cantidad de información 

arbitraria, literal, que almacenamos en nuestra memoria es realmente asombrosa. 

Si quiere el lector puede empezar a hacer un listado de hechos y datos que 

conoce. De una forma no exhaustiva, Norman (1988) lo ha hecho y resulta un 

tanto abrumadora: números de teléfono, nombres de las personas que tienen esos 

teléfonos, códigos postales, matrículas de coches, N.I.F., fechas de cumpleaños y 

edades de familiares y conocidos, tallas de ropa, nombres de políticos, famosos e 

infames conocidos, títulos de novelas, películas y canciones, autores de los 

mismos, y muchas otras tonterías y estupideces que inevitablemente hemos 

aprendido y que posiblemente nos gustaría olvidar para siempre (¿por qué tengo 

yo que recordar a estas alturas si Julio Iglesias es un truhán o un señor?). 

El rasgo que caracteriza a toda esta información como resultado del 

aprendizaje, y que determina los procesos necesarios para adquirirla, es, como 

indiqué ya en el capítulo 6, su naturaleza arbitraria, la ausencia de relaciones 

significativas entre los elementos que lo componen. Los hechos o los datos deben 

aprenderse literalmente, de un modo reproductivo. No es necesario comprenderlos 

y, de hecho, frecuentemente cuando se adquieren contenidos factuales o no hay 

nada que comprender o no se está dispuesto o capacitado para hacer el esfuerzo 

de comprenderlo. Hay que decir «sésamo» en lugar de «cáñamo» o «cebada» sin 

preguntarse por qué. No tiene mucho sentido preguntarse por qué el presidente de 

los Estados Unidos se llama William Clinton (aunque familiarmente todos le 

conozcamos por Bill) o la presidenta de Sri Lanka nada menos que Chandrika 

Kumaratunga (aunque sí tendría sentido preguntarse por qué esas personas son 

los presidentes y no otras). En general el aprendizaje factual suele consistir en la 

adquisición de información verbal literal (por ej., nombres, vocabularios, etc.) o de 

información numérica (por ej., aprenderse la tabla de multiplicar, saberse «de 

memoria», sin necesidad de calcularlo, cuál es el cuadrado de 15 o recordar el 

número de la seguridad social). 

Un rasgo característico del aprendizaje de hechos o datos, que se halla en 

todos los ejemplos anteriores, es que el aprendiz debe hacer una copia más o 

menos literal o exacta de la información proporcionada y almacenarla en su 
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memoria. De nada vale que nos aprendamos un número de teléfono si nos 

equivocamos en una o dos cifras. Este carácter reproductivo del aprendizaje de 

datos y hechos hace que el proceso fundamental sea la repetición o repaso del 

material de aprendizaje. 

 

El aprendizaje por repaso 

 

En el capítulo 6 vimos cómo los procesos de aprendizaje asociativo 

producen una condensación y automatización de la información que facilita no sólo 

su recuperación, sino también otros aprendizajes, al liberar recursos cognitivos 

para ellos. Adquirimos mucha información de modo implícito por simple exposición 

repetida a ella (no es que por la noche ensayemos a repetir los nombres de los 

ministros y presidentes de ciertas Comunidades Autónomas, es que nos los ponen 

tantas veces delante que acabamos, querámoslo o no, por sabérnoslos). Sin 

embargo, en otras muchas situaciones, el repaso es un proceso de aprendizaje 

explícito, una estrategia que utilizamos deliberadamente con el fin de facilitar la 

recuperación de cierta información. De hecho, como ya señalé, se trata de un 

proceso de «dominio público», que no sólo utilizamos todos los aprendices, sino 

que es posiblemente el primer proceso que se usa estratégicamente en la infancia, 

ya que se ha comprobado que a edades bastante tempranas los niños lo utilizan 

ya de modo espontáneo, y bastante eficaz, para resolver sus problemas de 

aprendizaje (Flavell, 1985). 

De hecho, el repaso no es sólo un proceso muy primitivo, cuyo uso explícito 

aparece a edades bastante tempranas. Fue también el primer proceso de 

aprendizaje humano en ser investigado experimentalmente por Ebbinghaus (1885; 

véase Baddeley, 1982). Con una paciencia y tenacidad admirables, Ebbinghaus se 

sometió a sí mismo a interminables sesiones de aprendizaje de información 

arbitraria (sílabas sin sentido: JIH, BAZ, UGR, etc.) comprobando el efecto de 

diversas variables (cantidad de material, cantidad de práctica, distribución de esa 

práctica, etc.) sobre el aprendizaje y olvido de tan apasionantes materiales 

(imagínese el lector repasando horas y horas localizadores de billetes de avión 
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HJ5KV, LMW3Cl). Fruto de ese estudio y de muchas otras investigaciones, 

igualmente entretenidas, que abundaron sobre todo bajo el influjo del 

conductismo, en los años cuarenta y cincuenta, podemos establecer algunos de 

los principios que rigen un aprendizaje por repaso más eficaz (la explicación de 

estos efectos, que aquí no acometeré, puede encontrarse, entre otros, en 

Baddeley, 1976, 1990; Pinillos, 1975; Schunk, 1991 o Sebastián, 1994). 

En primer lugar, se conocen los efectos de la cantidad y la distribución de la 

práctica, que en términos generales (para más detalles ver el capítulo 12) 

muestran una relación directa entre cantidad de práctica y aprendizaje, así como 

una mayor eficacia de esa práctica cuando se distribuye en el tiempo en lugar de 

concentrarse. En segundo lugar, se conoce el efecto de la cantidad de material, 

que obliga a incrementar la práctica de forma exponencial, de modo que pequeños 

aumentos en la cantidad de material requieren grandes incrementos de la práctica. 

En tercer lugar, se sabe que el tiempo transcurrido desde el aprendizaje produce 

un olvido muy rápido al comienzo de la mayor parte del material, mientras que el 

resto se olvida más lentamente. También se conoce el efecto de la posición serial 

sobre el aprendizaje; es decir, dada una lista de elementos arbitrarios, cuáles se 

aprenderán mejor, los primeros o los últimos? Cuando la lista deba recordarse 

inmediatamente, los últimos se recuerdan mejor (efecto de recencia), pero cuando 

se trate de un aprendizaje más permanente, se aprenden mejor los primeros 

(efecto de primacía), siendo los elementos intermedios los que peor se aprenden 

en cualquier caso. En quinto lugar, conocemos los efectos de la semejanza de los 

elementos que componen el material de aprendizaje, ya que, cuanto mayor es la 

similitud entre esos elementos, mayor interferencia se produce entre ellos y más 

difícil resulta aprender la serie sin cometer errores. Por último, se conoce también 

la in-fluencia del significado del material sobre su repaso. En general, cuando el 

material tiene algún significado para el aprendiz, resulta también más fácil de 

reproducir literalmente. 

En todo caso, según los criterios establecidos en el capítulo 3, el 

aprendizaje por repaso es un proceso bastante poco eficiente, ya que sus efectos 

suelen ser bastante efímeros y muy poco generalizables. De hecho, en el capítulo 
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7 vimos ya cómo la recuperación de un material aprendido así - como una ristra o 

cadena de eslabones ensartados en serie sólo puede recuperarse así. Cuando la 

cadena se rompe y la recuperación, no se produce, no tenemos ninguna pista de 

cómo superar ese problema de aprendizaje, ya que la información es totalmente 

arbitraria y no tiene ningún sentido para nosotros (Norman, 1988). No obstante, a 

pesar de sus obvias limitaciones es una forma de aprendizaje bastante usual -en 

contextos escolares mucho más de lo debido, desde luego- por lo que puede ser 

útil preguntarnos cómo podemos ayudar a los aprendices a aprender mejor la 

información arbitraria, más allá de repasarla una y otra vez, actitud mística, 

arrobada (y aburrida). 

 

 

Ayudando a adquirir información más allá del repaso 

 

Tal vez la mejor forma de hacer más eficaz el aprendizaje por repaso 

aunque parezca paradójico, es reducirlo a su mínima expresión, utilizándolo 

únicamente como último recurso para aquellos materiales que admitan un 

aprendizaje más significativo o comprensivo. Reducir la cantidad de información 

arbitraria en un material de aprendizaje hace mucho más eficaz ese aprendizaje. 

El éxito de los entornos Macintosh o Windows en informática se debe a que 

reducen la arbitrariedad de las consignas. Para recuperar un material que 

acabamos de eliminar de la memoria de trabajo del ordenador no hay que dar a 

una extraña y arbitraria serie de teclas (digamos ALT + F1 + C), sino dirigirnos a 

un icono reconocible, el cubo de basura, y buscar en él lo que acabamos de tirar. 

Diseñar las tareas de aprendizaje reduciendo los elementos arbitrarios es una 

forma de hacerlas más fáciles (Norman, 1988). La figura 10.1 es un ejemplo de 

organización de una tarea cotidiana que evita la arbitrariedad y los errores que 

suele traer consigo esa arbitrariedad. 

Igualmente, según se destacó en el capítulo 6, es conveniente reducir el 

aprendizaje repetitivo a aquella información cuya condensación y automatización 

resulte funcional para nuevos aprendizajes, en lugar de creer como hacen muchos 
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maestros, que «el saber no ocupa lugar» y que ningún daño le hará al aprendiz 

«saberse de memoria» el peso atómico de todos los elementos de la tabla 

periódica, las obras completas de Lope de Vega (que fueron muchas), o la lista 

completa de las repúblicas ex soviéticas. Como se verá en el capítulo 12, el saber 

no ocupa lugar, pero lleva mucho tiempo y esfuerzo, y la versión cínica según la 

cual la cultura ese barniz que queda cuando olvidas toda la información que 

innecesariamente aprendiste, no se justifica desde el punto de vista del 

aprendizaje. Hay que evitar que el aprendiz perciba que la información es 

arbitraria y caprichosa, que tiene el mismo sentido aprenderse las capitales de los 

países europeos o los autores más relevantes de la Generación del 27 que el 

nombre de todas las monedas asiáticas (¿puede el lector dar algún otro nombre 

además del yen?) o de las capitales de las repúblicas ex soviéticas (tristemente 

nos hemos aprendido Grozny, pero ¿cómo se llama la capital del Uzbekistán?). La 

información aprendida debe justificarse en su funcionalidad, o si se prefiere su 

relevancia cultural, que haga probable su activación o recuperación frecuente (de 

todas las funciones un tanto arbitrarias que realiza mi tratamiento de textos, con 

quien tantas horas comparto últimamente, sólo sé realizar unas pocas: las más 

frecuentes, o sea, las de siempre; las otras o nunca las supe o ya las he olvidado). 
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FIGURA 10.1. Cuando una tarea tan cotidiana como usar una cocina doméstica 

tiene una disposición arbitraria (a la izquierda) nos obliga innecesariamente 

aprender una nueva información que no podremos usar en ninguna otra situación. 

En cambio, cuando está organizada siguiendo una «topografía natural» o 

formalizada (a la derecha) no tenemos que aprender nada nuevo para usarla, lo 

que reduce el número de errores y maldiciones emitidas por el usuario, harto ya de 

aprender cosas inútiles que podrían ser más simples (tomado de Norman, 1988). 

 

Además de limitar la cantidad de información que debe ser reproducida 

literalmente, podemos ayudar al aprendiz a mejorar su adquisición, 

proporcionándole ciertas estrategias para tratar esa información, más allá del 

simple repaso. Aunque el material sea arbitrario y no tenga sentido en sí mismo, 

podemos hacer más fácil su recuperación, como se vio en el capítulo 7, mediante 

estrategias de elaboración (Pozo, 1990a), que «prestan» una organización al 

material, que aunque no llegue a proporcionarle significado, sirve de ruta para su 

recuperación (en el capítulo 11 veremos a su vez cómo se adquieren estas 

estrategias). Muchos trucos mnemotécnicos (asociar la lista de la compra a las 

habitaciones de la casa relacionadas con ella, formar una imagen con dos 

elementos arbitrarios, hacer rimas y canciones) se basan en esta lógica. Por 

fortuna uno puede cambiar el número clave para acceder a sus tarjetas de crédito, 

de forma que aunque siga sin tener significado, es mucho más fácil de recordar. 

Por desgracia no podemos hacer lo mismo con el N.I.F., los localizadores de 

billetes aéreos o los números de teléfono. Facilitaría mucho su aprendizaje y nos 

haría la vida más fácil. 

Las estrategias de elaboración no dan significado al material pero ayudan a 

recuperarlo mejor. Una forma aún más eficaz de evitar el repaso ciego es procurar 

que los materiales de aprendizaje se aprendan de la forma más significativa o 

comprensiva posible. Muchos de los aprendizajes hasta ahora mencionados en 

este apartado son inevitablemente arbitrarios, pero en realidad muchos de los 

aprendizajes por repaso en que están habitualmente ocupados los aprendices 

tendrían mejores resultados si intentaran adquirirlos de modo más significativo. 
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Las funciones de un microondas, la receta de las almejas a la marinera o la 

organización de una base de datos pueden aprenderse como listados arbitrarios, 

pero también se pueden comprender hasta cierto punto, buscando las relaciones 

de significado que hay entre los elementos que lo componen (¿por qué hay que 

echar la harina después de la cebolla?, ¿puedo usar ajo en lugar de cebolla, que 

se me ha acabado?). Cuando a los aprendices se les dan listas de palabras y se 

les pide que se fijen en si riman o no entre sí aprenden muchas menos palabras 

que cuando se les pide que se fijen en su significado. Es lo que se conoce como el 

efecto de los niveles de procesamiento (Craik y Tulving, 1975). Cuanto más 

profunda o significativamente se procesa y aprende un material, más duraderos y 

generalizables son sus resultados. Comprender es la mejor alternativa al repaso. 

 

 

Aprendizaje y comprensión de conceptos 

 

Los límites del aprendizaje asociativo de información arbitraria, hechos y 

datos, se perciben claramente si comparamos ese aprendizaje con la comprensión 

de conceptos, tal como hace la figura 10.2. En primer lugar, como se ha señalado, 

los hechos y datos se aprenden de modo literal, mientras que los conceptos se 

aprenden relacionándolos con los conocimientos previos que se poseen. Ello hace 

que la enseñanza de datos factuales pueda hacerse sin atender demasiado a los 

conocimientos previos. En cambio, la enseñanza de conceptos sólo podrá ser 

eficaz si parte de los conocimientos previos de los aprendices y logra activarlos y 

conectarlos adecuadamente con el material de aprendizaje. 

 

                  Información verbal Conceptos 

Consiste en Copia literal Relación con conocimientos anteriores 

Se aprende Por repaso (aprendizaje 

Repetitivo) 

Por comprensión (aprendizaje 

Significativo) 

Se adquiere De una vez Gradualmente 

Se evalúa Todo o nada Admite muchos niveles intermedios 
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Se olvida  Rápidamente sin repaso Más lenta y gradualmente 

FIGURA10.2. Diferencias básicas entre la información verbal y los conceptos 

como resultados del aprendizaje (adaptado de Pozo, 1992). 

 

 

Además, la adquisición de hechos y datos es de carácter absoluto, todo o 

nada. Hay quienes se saben la lista de los Reyes Godos y quienes se la saben. O 

uno sabe cuál es la capital de Uganda o cómo se dice mesa en alemán o no lo 

sabe. En cambio, los conceptos no se saben «todo o nada», sino que se pueden 

entender a diferentes niveles. Un aprendiz puede entender a un cierto nivel los 

fenómenos atmosféricos mientras que un meteorólogo los entenderá a un nivel 

diferente y de forma cualitativamente distinta. Mientras que el aprendizaje de 

hechos sólo admite diferencias «cuantitativas» («sí» lo sabe o «no» lo sabe), el 

aprendizaje de conceptos se caracteriza por los matices cualitativos (no se trata 

tanto de si el aprendiz lo comprende o no sino de «cómo» lo comprende).  

Como consecuencia de lo anterior, el aprendizaje de hechos o de datos es 

un proceso que no admite grados intermedios; si no se producen las condiciones 

adecuadas (de motivación, práctica y cantidad restringida de material) no se 

aprende. Una vez satisfechas esas condiciones y aprendido el material puede 

reproducirse fielmente (por ej., el número de teléfono de nuestro restaurante 

preferido) con tal de que se repase o practique cada cierto tiempo (por ej., una vez 

al mes). La nueva práctica no añadirá nada al aprendizaje, únicamente evitará el 

olvido (siempre sabremos el mismo número de teléfono). En cambio, el proceso de 

comprensión es gradual; es prácticamente imposible lograr una comprensión 

óptima (similar a la que tendría un experto) la primera vez que nos enfrentamos a 

un problema (por ej., entender cómo funciona un microondas). Si dirigimos 

nuestros esfuerzos a la comprensión y no sólo al aprendizaje de datos (por ej., 

cuánto tiempo hay que cocer la pasta o las verduras) poco a poco iremos 

comprendiendo qué tipo de materiales podemos usar con el microondas y cómo 

debemos usarlos. Cada nuevo ensayo o intento puede proporcionarnos una nueva 

comprensión del fenómeno un tanto mágico de la cocción en el microondas. 
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Por último, los hechos y los conceptos no sólo difieren en su aprendizaje, 

sino también en su olvido. Lo que comprendemos lo olvidamos de manera bien 

diferente a ese rápido olvido de la información arbitraria. Como se vio en el 

capítulo 7, organizar el material, es decir, establecer relaciones significativas entre 

sus elementos facilita su recuperación (¿recuerda el lector la metáfora que 

entonces usamos?, ¿es capaz de recuperarla?, sería un buen indicio de su 

aprendizaje que recordara que el conocimiento no es una cadena de eslabones 

sino un racimo de relaciones, un árbol de saberes). El material de aprendizaje será 

más significativo cuantas más relaciones logre establecer el aprendiz no sólo entre 

los elementos que lo componen, sino también, y esencialmente, con otros 

conocimientos previos que tenga ya en su memoria permanente. 

 

 

El aprendizaje significativo 

 

Como vimos en el capítulo 8, la extracción o abstracción de regularidades 

en el entorno genera un conocimiento conceptual, de carácter implícito, ciertas 

categorías naturales que se organizan en teorías implícitas con un alto valor 

predictivo o descriptivo. Sin embargo, la naturaleza implícita de esas categorías 

restringe su significado explícito para el aprendiz, que no puede acceder a esa red 

de relaciones o conexiones tejidas entre esas categorías. Sin duda sabemos qué 

es una mesa, un farol, una lubina o un geranio. Pocas cosas hay sin embargo más 

difíciles que describir o definir objetos o conceptos cotidianos como esos (trate si 

no el lector de hacerlo y comprobará que es algo tan difícil como explicarle a un 

noruego qué es una chicuelina). De esta forma, esos conceptos implícitos carecen 

de fuerza explicativa, si entendemos por tal la capacidad de establecer principios 

que se generalicen más allá de esos contextos o situaciones concretas y 

habituales, en los que las teorías implícitas son tan eficaces. 

Por tanto, cuando las teorías implícitas se «desempaquetan» o expanden 

hacia nuevos dominios o tareas (Karmiloff-Smith, 1992) suelen encontrarse con 

situaciones de desequilibrio o conflicto, en las que su capacidad de asimilar las 
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nuevas tareas es bastante limitada (la fase de crecimiento descrita ya en el 

capítulo 6), haciendo posible que comience un proceso de explicitación, que como 

sabemos requiere una reflexión consciente por parte del aprendiz. Con frecuencia, 

en contextos informales de aprendizaje, en la vida cotidiana, esa reflexión es muy 

escasa, por lo que apenas da lugar a la construcción de nuevos conocimientos. 

Sin embargo, en situaciones de instrucción, los maestros pueden promover a 

través de actividades diseñadas a tal efecto ese proceso de construcción 

significativa de conocimientos. 

El aprendizaje significativo implicará siempre intentar asimilar 

explícitamente los materiales de aprendizaje (sea la receta del pollo a la cazadora, 

la segunda Ley de la Termodinámica o las instrucciones para programar el vídeo) 

a conocimientos previos que en muchos casos consisten en teorías implícitas o 

representaciones sociales adquiridas por procesos igualmente implícitos. En ese 

proceso de intentar asimilar o comprender ,as situaciones, se produce no sólo un 

crecimiento o expansión de conocimientos previos, sino también, como 

consecuencia de esos desequilibrios o conflictos entre los conocimientos previos y 

la nueva información, un proceso de reflexión sobre los propios conocimientos, 

que según su profundidad, de acuerdo con el esquema desarrollado en el capítulo 

6, puede dar lugar a procesos de ajuste, por generalización y discriminación, o 

reestructuración, o cambio conceptual (en el próximo apartado) de los 

conocimientos previos. El tipo de cambio que tenga lugar en reestructura de los 

conocimientos previos (crecimiento, ajuste o reestructuración) y con ellos el grado 

de comprensión alcanzado, dependerán no de la claridad y organización de los 

materiales presentados (la receta pollo a la cazadora, la brillante explicación de la 

segunda Ley de la Termodinámica o las prolijas instrucciones del vídeo), sino de 

su relación los conocimientos previos activados en el aprendiz y la reflexión sobre 

relación conceptual generada en el aprendiz por la actividad (si nos limitamos a 

aplicar la receta, la Ley o las instrucciones sin preguntarnos qué y cómo apenas 

habremos comprendido nada). Esta reflexión implicará tomar conciencia de que 

los conceptos forman parte de un sistema de relaciones (Davydov, 1972; Pozo, 

1989), no son entidades aisladas o meramente encadenadas unas a otras, sino 
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ramas o frutos de un árbol con raíces muy profundas, recuérdese, el árbol de la 

ciencia, del bien y del por el que hace ya mucho tiempo fuimos expulsados del 

paraíso de los que  no tienen conciencia ni el dolor de tenerla. 

Según Ausubel, autor de una de las más conocidas teorías sobre el 

aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; puede encontrarse 

resumida en García Madruga, 1990, Pozo, 1989), los dos procesos fundamentales 

para la comprensión serían la diferenciación progresiva de los conceptos y su 

integración jerárquica (correspondientes a los procesos de ajuste por 

discriminación y generalización). Otros autores y modelos más recientes, aunque 

con ciertas diferencias, vienen a enunciar procesos similares (como Thagard, 

1992, en su sugestivo análisis del desarrollo del conocimiento científico; o 

Vosniadou, 1994, en su análisis de la construcción individual de ese mismo 

conocimiento). La diferenciación progresiva sería, según Ausubel, el proceso 

principal a través del que se produce la comprensión o asimilación de un nuevo 

árbol de conocimientos. Consistiría en diferenciar dos o más conceptos a partir de 

un conocimiento previo indiferenciado. Por ejemplo, los niños tienen una idea que 

mezcla de modo confuso espacio, tiempo y velocidad, de la que pueden aprender 

a diferenciar entre esos tres conceptos, a través de sus relaciones. Más adelante 

su idea de velocidad puede diferenciarse aún más, generando nuevos conceptos 

de velocidad media e instantánea, a partir de los cuales podrá diferenciar a su vez 

los conceptos de aceleración y deceleración (Pozo, 1987). 

Es muy sugestivo suponer que la construcción del conocimiento supone un 

proceso de diferenciación progresiva de las ramas del saber. De un primer magma 

cognitivo confuso surgirían troncos de conocimiento diferenciados pero 

entrelazados. Aunque algunos autores suponen que los recién nacidos disponen 

ya de sistemas de conocimiento bastante especializados (Karmiloff-Smith, 1992), 

lo cierto es que la diferenciación progresiva del conocimiento es un supuesto 

asumido y desarrollado teóricamente por diversos autores (sobre todo Vygotsky, 

1934, pero más recientemente también Carey, 1985). La propia estructura 

curricular de los diversos niveles educativos avala esta misma idea1, al proponer 

un incremento progresivo de la especialización de las áreas del aprendizaje 
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escolar, desde las actividades indiferenciadas de la Educación Infantil o el 

Conocimiento del Medio (social y natural) en la Educación Primaria a las Áreas 

específicas (Ciencias Sociales y Ciencias Naturales) en la Educación Secundaria, 

a la especialización disciplinar en el Bachillerato y la Universidad (de la Física o la 

Historia a la Física de Estado Sólido o la Historia de las instituciones eclesiásticas 

en Castilla en la Baja Edad Media). 

Pero junto con este proceso de diferenciación se precisa un proceso 

complementario de integración jerárquica que permita reconciliar o subsumir bajo 

los mismos principios conceptuales tareas y situaciones que anteriormente el 

aprendiz concebía por separado. Por ejemplo, el lector puede llegar a comprender 

o integrar todas las tareas de mecánica planteadas en páginas y capítulos 

anteriores, bajo el manto acogedor de los principios de la Mecánica Newtoniana. 

Aprender en un dominio no significa sólo discriminar entre situaciones inicialmente 

indiferenciadas, tipos de velocidad, o diferentes formas de hacer el arroz, más allá 

de su difusa denominación como paellas, sino construir ciertos principios 

generales que engloben todas esas situaciones, los principios fundamentales del 

movimiento (de los objetos, cuidado) o la cocción del arroz. La figura 10.3 

representa la organización conceptual del conocimiento de expertos y novatos 

clasificando problemas de mecánica, según Chi, Glaser y Rees (1982). Los 

expertos no sólo tienen un conocimiento más diferenciado (más categorías 

subordinadas), sino también más integrado (el árbol de sus conocimientos está 

presidido por un triángulo que, como aquel Dios triangular de nuestra infancia, 

preside y gobierna todo lo que bajo él acontece). 

Estos procesos de comprensión, por diferenciación e integración, como 

puede suponerse, son mucho más complejos para aprendices y maestros que los 

simples procesos de repaso que estaban en el origen de la adquisición de 

información. Comprender es una forma más compleja de aprender, y por tanto 

más dependiente de la cultura del aprendizaje e instrucción. No debe extrañar por 

tanto que sus condiciones, los requisitos para desplegar un aprendizaje 

constructivo, presentados con detalle en el capítulo 6, sean más exigentes tanto 

para aprendices como para maestros. Por tanto, tampoco debe extrañar que 
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muchas veces los aprendices no comprendan lo que aprenden y lo que sus 

maestros les enseñan para que comprendan. Algunas ideas básicas pueden 

ayudar a impedir que esta situación tan frecuente en situaciones de instrucción 

sea además inevitable para aprendices y maestros. 

 

 
 

FIGURA 10.3. Representación gráfica de la clasificación realizada por dos 

expertos y dos novatos en física de 40 problemas de mecánica presentados por 

Chi, Glase Rees (1982). Los círculos representan las categorías establecidas 

inicialmente por los sujetos, los triángulos categorías jerárquicamente superiores 

en las que integran esas categorías iniciales, y el resto de las figuras (cuadrados y 

hexágonos) subdivisiones o diferenciaciones conceptuales a partir de esas 

categorías iniciales. Los números indican el número de problemas incluidos dentro 

de cada categoría. La organización conceptual de los expertos es más jerárquica, 
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con menos categorías en cada nivel horizontal pero más conexión vertical entre 

ellas. 

 

 

 

Cuando los aprendices no comprenden lo que aprenden 

 

Con mucha frecuencia donde los maestros enseñan conceptos (que deben 

ser comprendidos, es decir, asimilados a los conocimientos previos), los 

aprendices adquieren información (que repasan y reproducen literalmente). Las 

causas de la Revolución Francesa o los Principios de la Mecánica en lugar de ser 

comprendidos, se reproducen mecánicamente. Las causas de esta disfunción 

pueden ser diversas, pero suelen deberse a una indiferenciación (también aquí 

hace falta la diferenciación progresiva) entre los distintos resultados del 

aprendizaje y los procesos en que se basan, ya sea por parte de los maestros al 

diseñar las actividades de la instrucción, por los aprendices al desarrollar sus 

actividades de aprendizaje o por ambos. La figura 10.2, presentada unas páginas 

más atrás, sintetizaba estas diferencias. Entre las muchas causas de esa 

confusión, que se han ido desgranando a lo largo de estas páginas, una de las 

más importantes es la ineficacia de algunos instrumentos de evaluación habituales 

para discriminar entre el aprendizaje de hechos y el aprendizaje de conceptos. 

Ante el dato de que el aprendiz reproduce con bastante acierto las cuatro causas 

de la Caída del Imperio Romano que se recogen en su libro de textos, los pasos 

fijados en la receta para elaborar un conejo a la cazadora o para extraer la idea 

principal de un texto, ¿podemos o debemos concluir que las ha comprendido?, 

¿cómo se diferencia un conocimiento comprendido de uno meramente repetido? 

La distinción entre adquirir información y conceptos, desarrollada en páginas 

anteriores, suele ser aún más difícil de percibir en muchos contextos dado el 

amplio entrenamiento de los aprendices en simular que comprenden lo que 

apenas logran repetir. La diferenciación establecida carecerá de significado a 

menos que aprendices y maestros discriminen una situación de otra. A modo de 
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resumen indicaré algunas precauciones que deben mantenerse durante la 

evaluación (sea como aprendices evaluando el propio saber o como maestros 

evaluando el ajeno) para impedir que el aprendizaje reproductivo de información 

dé el pego y pase por un aprendizaje de conceptos (Pozo, 1992): 

a) Evitar preguntas y tareas que permitan respuestas reproductivas, decir, 

evitar que la respuesta «correcta» esté literalmente incluida en materiales y 

actividades de aprendizaje. 

b) Plantear en la evaluación situaciones y tareas nuevas, al menos en algún 

aspecto, requiriendo del aprendiz la generalización de sus conocimientos a una 

nueva situación. Para ello será preciso que las actividades de aprendizaje se 

hayan basado en contextos diversos y hayan requerido también una cierta 

generalización. 

c) Evaluar al comienzo de las actividades de instrucción los conocimientos 

previos de los aprendices, activando sus ideas y trabajando a partir de ellas. 

d) Valorar las ideas personales de los aprendices, promoviendo su uso 

espontáneo, entrenándoles en parafrasear (decir con otras palabras, las que 

literalmente vienen en el texto o la exposición original) o describir por sí mismos 

diversos fenómenos. 

e) No tener miedo al error, valorando las interpretaciones y 

conceptualizaciones de los aprendices que se alejen o desvíen de la idea o teoría 

optada por el maestro. Esta valoración debe hacerse no sólo antes sino también 

después de la instrucción. El aprendiz que muestra una interpretación desviada de 

un fenómeno ya enseñado, aunque requiera una instrucción adicional, está 

mostrando un esfuerzo por asimilar ese fenómeno a sus conocimientos, que 

sabemos que es un indicio de comprensión incipiente 

f) Utilizar técnicas «indirectas» (clasificación, solución de problemas, etc.) 

que hagan inútil la repetición literal (Alonso Tapia, 1995; Pozo, 1992) y 

acostumbrar a los aprendices a aventurarse en el uso de sus propios 

conocimientos para resolver problemas y conflictos, expandiendo su propio 

conocimiento, en vez de esperar a recibir la solución explícita, ya empaquetada, 



 18 

lista para el consumo, de una fuente externa (el maestro, el libro, el manual de 

instrucciones, etc.). 

Junto con esta «diferenciación conceptual progresiva» de hechos y 

conceptos como producto del aprendizaje (un buen resultado del aprendizaje 

significativo de este libro sería que el lector comprenda y aplique esta distinción en 

su propio ambiente de aprendizaje), el aprendizaje significativo requiere un diseño 

explícito de actividades de instrucción dirigidas a la comprensión. Los maestros 

pueden ayudar a los aprendices a comprender lo que aprenden si diseñan sus 

actividades de instrucción con la finalidad deliberada de promover esa 

comprensión. Según Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; resumidos en 

García Madruga, 1990 y Pozo, 1992), una instrucción expositiva dirigida a la 

comprensión debe constar de tres fases principales. 

(a) Un encabezamiento o introducción que cumpliría la función de activar en 

los aprendices un conocimiento previo con el que deliberadamente se va a 

relacionar el contenido principal de la exposición. Este material introductorio, 

según Ausubel, actuaría como un organizador previo de los materiales que vienen 

a continuación y serviría como puente cognitivo entre los conocimientos previos de 

los aprendices y la información contenida en la exposición. Esta parte introductoria 

aportaría el contexto de interpretación de la actividad de aprendizaje, que serviría 

de «anclaje» para las ideas que se presentan a continuación. La necesidad de 

introducir el contenido de los materiales mediante un organizador previo o un 

encabezamiento se traduce en la conveniencia de situar esos aprendizajes en un 

contexto significativo. No basta con que tengan significado para el maestro, tienen 

que tenerlo también para el aprendiz, y eso depende de los conocimientos previos 

disponibles, que habrá que evaluar y tener en cuenta (Pozo, 1992). 

(b) Una presentación del material de aprendizaje propiamente dicho, que 

podría adoptar formatos muy diversos (desde lecturas o exposiciones del maestro 

o de los propios aprendices a discusiones, realización de experiencias, 

elaboración de materiales, etc.). Lo más importante de esta fase es que los 

materiales estén muy bien estructurados y que tengan una organización 

conceptual explícita y capten el interés de los aprendices (dos condiciones del 
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aprendizaje constructivo, según vimos en el capítulo 6). Una exposición será más 

eficaz cuando esté organizada jerárquicamente, es decir, cuando desarrolle una 

red conceptual cuyos elementos se ramifiquen progresivamente. El aprendizaje a 

partir de una exposición no depende sólo de su significado lógico, sino también de 

la coherencia e hilazón con la que está estructurado (Sánchez, 1993). Así, es 

importante que las ideas estén conectadas entre sí y no simplemente 

yuxtapuestas, que se perciba un hilo conductor o argumental. Al igual que sucede 

con una buena película, el «guión» de una exposición condiciona en buena 

medida su éxito. Además, se ha observado que, en general, una exposición se 

comprende mejor cuando las ideas principales de la misma se presentan al 

comienzo, es decir, cuando la exposición parte de las ideas más generales para 

irse adentrando en los detalles. 

Es conveniente que esa estructura conceptual jerárquica de la exposición 

venga denotada no sólo por su organización secuencial, sino también por otras 

ayudas o elementos complementarios que faciliten al aprendiz el seguimiento de la 

estructura argumental. En el caso de un texto, estas ayudas pueden consistir en el 

uso adecuado de los apartados del mismo, la presentación de esquemas, el uso 

de recursos formales como el subrayado, etc. (León, 1991). En una exposición 

oral solemos recurrir al énfasis, la reiteración, la clasificación o el acompañamiento 

de material gráfico (véase Sánchez, 1993, para las diferencias entre el discurso 

escrito y oral). En todo caso, no se trata tanto de utilizar estos recursos por sí 

mismos -que en su mayor parte son de uso muy común- como de utilizarlos para 

realzar la estructura u organización interna de la exposición. 

(c) Consolidación de la estructura conceptual, mediante la relación explícita 

entre los conocimientos previos del aprendiz que han sido activados y la 

organización conceptual de los materiales de aprendizaje presentados en la fase 

anterior. Es importante la comparación y diferenciación entre conceptos, así como 

su ejemplificación y aplicación a casos prácticos. Para ello es preciso inducir en 

los aprendices una reflexión sobre su propio conocimiento, lo que les ayudará, tal 

como vimos en el capítulo 7, no sólo a tomar conciencia de ellos sino sobre todo a 

reconstruirlos. Esta reflexión puede inducirse habituando a los aprendices a utilizar 
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estrategias de organización de los materiales de aprendizaje, consistentes en que 

los propios aprendices establezcan, de modo explícito, relaciones internas entre 

los elementos que componen los materiales de aprendizaje y entre éstos y sus 

conocimientos previos. Estas estrategias irían de la clasificación simple a la 

organización jerárquica mediante esquemas, diagramas, redes de conocimiento o 

mapas conceptuales (Pozo, 1990a). A modo de ejemplo, esta última técnica, los 

mapas conceptuales, ideada por Novak (Novak y Gowin, Aprendizaje verbal y 

conceptual 1984), sirve para que los aprendices reflexionen sobre sus propios 

conocimientos, estableciendo una representación explícita de los mismos 

mediante ciertos recursos gráficos simples (la figura 10.4 presenta un ejemplo). 

Esta explicitación del conocimiento, tanto antes como después del 

aprendizaje, permite no sólo tomar conciencia de él (lo que es en sí la mejor forma 

de evaluarlo), sino también reorganizar cuanto sea necesario 1as ramas del árbol 

del conocimiento. De hecho, a pesar de introducir todas las consideraciones 

anteriores, aprendices y maestros se encuentran ocasionalmente con la 

imposibilidad de comprender o asimilar ciertos conceptos a la estructura de 

conocimientos ya existente. En ese caso, se precisa ir más allá del ajuste y 

reestructurar profundamente los propios conocimientos por procesos de cambio 

conceptual para poder asimilar los nuevos conceptos. 
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FIGURA 10.4. Ejemplo de mapa conceptual sobre el feudalismo elaborado por 

estudiante de sexto de educación primaria. Ese estudiante sabe situar las 

relaciones que ya entonces tenían los aprendices con su cultura del aprendizaje 

(tomado Novak y Gowin, 1984). 

 

El cambio conceptual o la reestructuración de lo aprendido 

Si el esfuerzo por comprender y dar sentido a los conocimientos que se 

encuentran larvados dentro de nosotros genera cambios más amplios y duraderos, 

y por tanto más aprendizaje, que el simple repaso de la información recibida, aún 

existe una forma más costosa de aprender pero cuyos efectos son aún más 

intensos y extensos, ya que implica una reestructuración total de ese árbol de 

conocimientos, una verdadera revolución conceptual (Thagard, 1992) que 

remueve, como un terremoto, nuestros conocimientos desde sus propios 

principios. En el capítulo 6 vimos que se trata de una forma de aprendizaje 

necesariamente poco frecuente pero con efectos trascendentales. De hecho, para 

que esta reestructuración se produzca en un dominio dado (mi concepción de la 

mecánica, la química, el ajedrez, las relaciones interpersonales o la psicología del 

aprendizaje) se requiere haber pasado antes por otras formas más elementales de 

aprendizaje para el cambio conceptual (crecimiento, ajuste por generalización y 

discriminación, etc.) que, por un efecto acumulativo, acaban por hacer necesaria 

esa reestructuración o cambio conceptual radical (Pozo, 1989; Thagard, 1992; 

Vosniadou, 1994). ¿Pero cuándo se hace ese cambio conceptual necesario? ¿Y 

cómo tiene lugar? 

 

Cuando la reestructuración se hace necesaria 

Por ser la forma más compleja de aprendizaje, ha sido el proceso menos 

investigado. Sólo recientemente, posiblemente por el impulso de la nueva cultura 

del aprendizaje de la que es parte sustancial, ha comenzado a despertar el interés 

de los investigadores, por lo que aún nos queda mucho por saber sobre cómo y 

cuándo se produce el cambio conceptual, esa rara avis del aprendizaje. Por ello, 
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en las páginas que siguen, dentro de la inevitable incertidumbre que acompaña a 

todo saber, hay una mayor dosis especulativa que en las precedentes. Así como 

sabemos muy bien cómo se produce la rotación de la Tierra sobre sí misma, un 

fenómeno cotidiano y próximo, pero desconocemos muchas cosas sobre 

fenómenos menos habituales y más remotos, como el nacimiento y muerte de las 

estrellas o las causas de los terremotos, lo mismo sucede con el aprendizaje: los 

fenómenos más próximos, cotidianos e inmediatos del aprendizaje acumulativo o 

asociativo son más conocidos que las formas más remotas e improbables del 

aprendizaje constructivo, esos terremotos cognitivos que de vez en cuando 

sacuden los cimientos de nuestro saber o de nuestro propio yo, ya que aunque 

aquí voy a presentar ejemplos del cambio conceptual en la instrucción, también 

hay aplicaciones del aprendizaje por reestructuración al cambio terapéutico 

(Mahoney y Freeman, 1985). 

Podemos asumir que la reestructuración conceptual en un dominio dado es 

necesaria cuando la estructura de los conocimientos previos del aprendiz los 

principios que subyacen y organizan sus teorías implícitas o sus representaciones 

sociales- es incompatible con la estructura de nuevos modelos o teorías que 

deben aprenderse, es decir, los principios que rigen, desde arriba, como ese Dios 

triangular en la figura 10.4, esas teorías. Aunque hay otras interpretaciones 

alternativas (Carey, 1991; Chi 1992; Di Sessa, 1993, 1994; Vosniadou, 1994), esta 

incompatibilidad estructural entre teorías implícitas y teorías científicas puede 

resumirse (Pozo, Sanz y Gómez Crespo, 1995) en tres restricciones estructurales 

básicas del conocimiento implícito en las que difiere de los saberes 

disciplinariamente organizados (ver figura 10.5; análisis más detallados de estas 

diferencias pueden encontrarse en Chi, 1992; Pozo el al., 1991, 1992; Reif y 

Larkin, 1991; Rodrigo, 1993). 

 

Restricciones estructurales  

(Teorías implícitas) 

Esquemas formales  

(Teorías científicas) 

*  Causalidad lineal y simple en su sólo * Interacción de sistemas  
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sentido (agente � objeto) * Causalidad múltiple y compleja 

*  No cuantificación o estrategias de 

cuantificación erróneas 

* Proporción 

* Probabilidad 

*  Correlación 

*  Transformación sin conservación * Conservación no observables 

* Sistemas en equilibrio 

 

FIGURA 10.5. Restricciones estructurales de las teorías implícitas frente 

conocimiento formal o científico. 

 

a) Causalidad lineal simple frente a sistemas en interacción 

Como vimos en el capítulo 8 para las teorías implícitas y en el capítulo 9 

para las representaciones sociales, nuestro conocimiento implícito tiene por 

función simplificar o reducir la complejidad del mundo. De hecho, se basa en un 

esquema causal muy simple para predecir los sucesos según el cual la relación 

entre la causa y el efecto es lineal y en un solo sentido. Sin embargo, la mayor 

parte de las teorías científicas, o del conocimiento disciplinar complejo, requiere 

entender las situaciones como una interacción de sistemas en las que se produce 

una relación causal recíproca. Así, el principio de acción y reacción en la Mecánica 

Newtoniana resulta contraintuitivo, ya que supone una interacción entre dos 

fuerzas de atracción que alcanza un punto de equilibrio, mientras que la noción 

intuitiva se basa en una relación causal simple, en la que el objeto con más masa 

(la Tierra) ejerce una fuerza de atracción sobre el menor (la piedra). La tendencia 

a simplificar las situaciones, un rasgo usual en nuestro pensamiento cotidiano, 

dificulta el tener en cuenta la interacción entre variables o sistemas conceptuales. 

Nuestra concepción de la materia nos dice que cuando una camisa se seca al sol, 

el viento se lleva las partículas de agua que hay en la camisa, en lugar de, como 

haría la Química, concebir la materia como una continua interacción entre 

partículas, de forma que la energía proporcionada por el viento o por el sol 
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modifica la estructura de las partículas de agua, convirtiéndolas en vapor (Gómez 

Crespo, 1996; Pozo et al., 1991). 

 

b) Relaciones cualitativas frente a cuantificación de relaciones 

 

En nuestra vida cotidiana tendemos a establecer relaciones cualitativas 

entre los sucesos (por ejemplo, los días que amanecen grises suelen acabar con 

lluvia) que escasamente somos capaces de cuantificar (¿cuál es la probabilidad de 

que esos días llueva?). Sin embargo, la ciencia se caracteriza muchas veces por 

el uso de operaciones cuantitativas precisas, que determinan no sólo si existe una 

relación entre dos hechos sino también en qué cantidad o grado existe. Esta 

necesidad de cuantificar se manifiesta sobre todo en la necesidad de comprender 

las leyes proporcionales y probabilísticas en que se basa buena parte del 

conocimiento científico. Así, gran parte de los conceptos científicos, desde la 

noción de velocidad o de densidad a otros más complejos como las leyes 

newtonianas o casi todas las leyes ponderales de la Química, implican relaciones 

de proporción directa o inversa, en las que una magnitud depende del valor 

alcanzado por otra. Sin embargo, las investigaciones muestran que ante tareas 

que requieren un cálculo proporcional los aprendices, universitarios incluidos, 

tienden a utilizar estrategias simplificadoras, que se basan en análisis cualitativos 

o en reglas más simples, como la regla aditiva o las correspondencias (Pérez 

Echeverría, Carretero y Pozo, 1986). Igualmente, existen numerosas nociones 

científicas que requieren la comprensión de la probabilidad y el azar. La teoría 

cinética de los gases, los conceptos de mutación genética o toda la genética de 

poblaciones difícilmente pueden entenderse sin comprender lo que es el azar y sin 

ser capaz de calcular probabilidades. Y sin embargo, nuevamente, los estudios 

muestran que el azar y la probabilidad están lejos de ser nociones intuitivas y que 

su comprensión es limitada entre la mayor parte de los aprendices (Pérez 

Echeverría, 1990). 

 

c) Centración en el cambio frente a conservación y equilibrio 
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Una última restricción estructural en las teorías implícitas de los aprendices, 

muy vinculada a las anteriores, es la tendencia del pensamiento causal cotidiano a 

centrarse en el cambio más que en los estados. En la terminología empleada por 

el propio Piaget (1970), diríamos que nuestras teorías implícitas se centran en lo 

que se transforma pero no en lo que se conserva. Sin embargo, la mayor parte de 

los conceptos científicos implican una conservación. Mientras esta conservación 

es directamente observable -como en la famosa tarea piagetiana de la plastilina- 

es asequible para los niños del período operacional concreto (Delval, 1994a; 

Flavell, 1985), pero cuando se trata de una conservación no observable, sólo 

puede alcanzarse por vía conceptual, es decir, tomando conciencia de las 

relaciones entre conceptos. Así, los aprendices suelen tener dificultades para 

fijarse en la conservación de la masa tras una reacción química o tras una 

disolución (Gómez Crespo, Pozo y Sanz, 1995), en la conservación de la energía 

o en la conservación de la cantidad de movimiento o inercia (Driver, Guesne y 

Tiberghien, 1985; Pozo, 1987; Pozo y Carretero, 1992). Esta dificultad está 

conectada con la tendencia a interpretar las situaciones mediante el esquema de 

causalidad lineal antes mencionado. La idea de que los efectos se producen en un 

solo sentido implica centrarse en el cambio (acción), olvidando los efectos 

recíprocos (reacción), que aseguran la conservación (Inhelder y Piaget, 1955). 

Comprender el mundo, natural y social, como un sistema de equilibrio en diversos 

parámetros es quizá uno de los logros más substantivos del conocimiento 

científico (Morin, 1990). Las teorías científicas se organizan en torno a equilibrios 

cíclicos, sin principio ni fin (Chi, Slotta y De Leeuw, 1994), como el funcionamiento 

del organismo, los ires y venires de la inflación y el crecimiento económico, el 

medioambiente, etc., mientras que nuestras teorías implícitas se estructuran en 

torno a la cadena de sucesos que están en su origen, sucesos con principio (dolor 

de cabeza) y fin (del dolor de cabeza), de forma que se centran en esos cambios 

coyunturales más que en la estructura permanente, el estado de equilibrio 

dinámico que hace posible que las cosas sean como son. 
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Para cambiar esos modelos implícitos restrictivos, simplificadores, y 

emprender la reestructuración necesaria para construir un conocimiento científico 

o disciplinar en un dominio dado, es necesario un proceso de explicitación del 

conocimiento que atraviesa diversas fases hasta alcanzar la toma de conciencia 

(descritas en el capítulo 8). Sin embargo, ese proceso está lejos de ser 

espontáneo, requiriendo usualmente una intervención explícita por parte del 

maestro o, en general, de un diseño instruccional. A medida que los procesos de 

aprendizaje se hacen más complejos y elaborados están mucho más mediados 

por la instrucción, son más culturales, más vulnerables ante cualquier imprevisto y 

también más difíciles de lograr. De ahí que requieran estrategias de instrucción 

específicas y que incluso la eficacia de éstas diste mucho de estar asegurada, ya 

que, dada la vulnerabilidad de estos procesos de aprendizaje complejo, están 

sujetos a la influencia de muchas variables imprevistas. 

 

Fomentando el cambio conceptual: del conflicto a la contrastación de modelos 

 

A pesar de que la instrucción, y en un sentido más general la transmisión y 

generalización de los conocimientos científicos o disciplinares en dominios 

específicos de conocimientos, deben desempeñar un papel esencial en el cambio 

conceptual, la investigación sobre el aprendizaje y la comprensión en dominios 

específicos de conocimiento ha venido mostrando de manera insistente que la 

enseñanza produce en la estructura de conocimientos de los aprendices cambios 

menores de los que sería de desear. En otras palabras, la instrucción que los 

aprendices reciben no suele ser eficaz para promover cambios radicales en la 

manera de comprender los dominios específicos de conocimiento, probablemente 

porque no está dirigida a esa meta sino que participa de la cultura tradicional del 

aprendizaje, dirigida a la acumulación de conocimientos más que a su 

reestructuración. Así las cosas, se han propuesto diversas estrategias o modelos 

de enseñanza dirigidas específicamente al cambio conceptual. En primer lugar, 

resumiré los que podemos considerar los modelos clásicos del cambio conceptual, 

basados en la generación y solución de conflictos cognitivos, para hacer referencia 
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luego a algunas propuestas más recientes que intentan generar el cambio 

conceptual a través de una instrucción directa basada en la presentación de 

modelos alternativos (una justificación más detallada de algunos de estos modelos 

puede encontrarse en Pozo, 1989). 

La idea básica de los modelos de instrucción basados en el conflicto 

cognitivo es que la reestructuración de los conocimientos se producirá como 

consecuencia de someter al aprendiz a un conflicto, ya sea empírico (con la 

«realidad») o teórico (con otros conocimientos) que induzca su abandono en 

beneficio de una teoría más explicativa. Así, si enfrentamos a un aprendiz que 

cree que los objetos pesados caen más rápido que más livianos (¿ah, pero no es 

así?, se preguntará más de un lector incas pues no, según la Física que 

estudiamos todos) a una situación en la que pueda comprobar que la velocidad de 

caída es independiente de la masa de los objetos, el aprendiz tendrá que 

reestructurar su conocimiento para asimilar la nueva información. Igualmente, si 

enfrentamos a un aprendiz (o a un lector de este libro) que cree que la memoria es 

un almacén donde se acumulan, de modo literal, las experiencias ocurridas a una 

persona, con datos que muestran el carácter constructivo de la memoria, tiene que 

modificar su concepción inicial (si quiere entender algo de lo que explica en este 

libro, al menos). 

Obviamente, desde estos modelos no se espera que la simple presentación 

de la situación conflictiva dé lugar a un cambio conceptual, sino que se requerirá, 

como sucede en la historia de las ciencias, una acumulación de conflictos que 

provoquen cambios cada vez más radicales en la estructura de conocimientos de 

los aprendices. Para ello se diseñan secuencias instruccionales con el fin de dirigir 

u orientar las respuestas de aprendices a esos conflictos. La figura 10.6 resume 

algunas de las secuencias propuestas por diversos autores para promover el 

cambio conceptual a través del conflicto cognitivo. 
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Figura 10.6. Algunas secuencias de instrucción para el cambio conceptual, 

tomadas de Pozo (1989). 
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Como puede verse, más allá de sus diferencias, estos modelos comparten 

una secuencia de instrucción común, que puede resumirse, de modo muy 

esquemático, en tres fases principales. En un primer momento utilizan tareas que, 

mediante inferencias predictivas o solución de problemas, activen los 

conocimientos o las teorías previas de los aprendices. A continuación se 

confrontan los conocimientos así activados con las situaciones conflictivas, 

mediante la presentación de datos o la realización experiencias. Como 

frecuentemente los aprendices no serán capaces de resolver de modo productivo 

esos conflictos, algunos de los modelos proponen presentar, mediante 

exposiciones o explicaciones del maestro, teorías o conceptos alternativos que 

permitan integrar los conocimientos previos con la nueva información presentada. 

El grado de asimilación de estas nuevas teorías dependerá de su capacidad para 

explicar nuevos ejemplos y de resolver los conflictos planteados por los anteriores 

y cómo resuelva el aprendiz los conflictos que se le plantean, desde la simple 

respuesta de crecimiento o expansión de su teoría previa, al ajuste finalmente la 

reestructuración (ejemplificadas en este capítulo pero descritas con mayor detalle 

en el capítulo 6). 

El tipo de cambio promovido por el conflicto depende de la naturaleza del 

conflicto planteado. Cuando nos encontramos con un conflicto, empírico, ciertos 

hechos inesperados (la fiebre no baja como debiera, los aprendices no se motivan 

según lo esperado, un objeto que debería flota se hunde) suele ser fácil tomar 

conciencia de ellos, aunque en mucha ocasiones se resuelven con simples 

reacciones de crecimiento (buscamos una explicación ad hoc) y seguimos 

adelante. Hay una tendencia natural  a confirmar las teorías o persistir en ellas 

aunque acumulen datos en contra (Carretero y García Madruga, 1984; Nisbett, 

1993; Pérez Echeverría 1990). En cambio, los conflictos conceptuales, entre ideas 

o conocimientos, requieren una reflexión centrada en el propio conocimiento (el 

modelo implícito tradicional de aprendizaje y motivación y la teoría de aprendizaje 

constructivo; la incoherencia entre las sucesivas respuestas del lector a las 

también sucesivas, o reiterativas, tareas sobre movimiento que se han ido 
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deslizando, de modo sibilino, por las páginas de este libro). Aunque sea más difícil 

tomar conciencia de este tipo de conflictos (al fin y al cabo no se observan en el 

mundo, sólo en nuestra mente, si somos capaces de mirar hacia ella), suelen 

producir, cuando se perciben, mayores cambios, ya que implican una mayor toma 

de conciencia (Pozo, 1989). Así, las respuestas de cambio conceptual radical 

requieren un conflicto conceptual, y no sólo empírico, es decir, confrontar y 

diferenciar dos teorías o explicaciones distintas con respecto a un mismo suceso. 

Como señalaba Lakatos (1978) en sus análisis epistemológicos, lo que hace 

progresar a las teorías no son los hechos empíricos, los datos acumulados, sino la 

aparición de una teoría mejor. 

De esta forma, algunas propuestas recientes para promover el cambio 

conceptual, más que en la provocación explícita de conflictos, están dirigiéndose 

hacia una instrucción basada en la contrastación de modelos teorías alternativas 

por parte del aprendiz con el fin de reestructurar su conocimiento. La idea es que 

el cambio conceptual está más vinculado a la diferenciación y reorganización de 

las posiciones teóricas que a la existencia de datos empíricos a favor o en contra. 

Aunque el aprendiz descubra que la masa de los objetos no afecta a su velocidad 

de caída, no por ello introducirá cambios relevantes en su física intuitiva. De 

hecho, si carece de explicaciones teóricas alternativas, lo más probable es que su 

respuesta al conflicto sea considerar esos casos como contraejemplos 

ocasionales, no como la norma. Sólo cuando disponga de un modelo teórico 

alternativo para dar un significado a esos datos, éstos afectarán a su estructura de 

conocimiento en ese dominio. Por ello, una condición necesaria para el cambio 

conceptual es proporcionar a los aprendices modelos o teorías alternativos desde 

los que reinterpretar la realidad y sus propios conocimientos. 

Estos modelos requieren del maestro un minucioso análisis previo no sólo 

de la teoría más o menos implícita del aprendiz y de la nueva teoría presentada, 

sino sobre todo de las diferencias entre ambas que pueden constituir los 

principales obstáculos al cambio conceptual (Pozo, 1989). Esos obstáculos se 

podrían identificar con las restricciones ontológicas o estructurales del 

conocimiento implícito antes mencionadas. Se trataría no ya de presentar el 
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modelo científico (eso es al fin y al cabo lo que hace la instrucción tradicional), 

sino de ayudar previamente al aprendiz a construir, más allá de sus teorías 

implícitas, las estructuras conceptuales adecuadas (interacción, equilibrio, 

cuantificación o las que sean) para asimilar esas teorías científicas incompatibles 

con sus conocimientos implícitos. En esta línea, y a modo de ejemplo, Chi (1992) 

propone que para alcanzar el cambio conceptual son necesarias tres fases 

sucesivas: 

1) Aprender las propiedades de la nueva categoría ontológica o estructura 

conceptual (por ej., los rasgos que definen a un sistema en equilibrio) mediante 

procesos de adquisición, a través de la instrucción directa. 

2) Aprender el significado de conceptos concretos dentro de esa categoría 

ontológica o estructura conceptual mediante procesos de adquisición (por ej., 

comprender la organización atómica de la materia, compuesta de partículas en 

continuo movimiento e interacción, como un sistema en equilibrio). 

3) Reasignar un concepto a esta nueva estructura conceptual, ya sea 

abandonando el significado del concepto original y sustituyéndolo por el nuevo o 

permitiendo que ambos significados coexistan y accediendo a esos diversos 

significados en función del contexto. 

 

Otros autores, desde planteamientos diferentes, insisten también en esta 

necesidad de diseñar y presentar modelos adecuados para ayudar al alumno a 

superar las dificultades del cambio conceptual (por ej., Carey y Spelke, 1994; Pozo 

et al., 1992). Un rasgo significativo de estas posiciones es asumir que los modelos 

mediante los que se introduce la teoría específica pueden ser más generales que 

ésta. Así, al adquirir el alumno la estructura conceptual de «conservación dentro 

de un sistema de equilibrio» en un determinado dominio (por ej., la conservación 

de la energía), se facilitará posteriormente el cambio conceptual en nuevas 

nociones o teorías, al incluirlas en esa estructura conceptual y aplicar sus 

características (Pozo et al., 1992). 

Además, el cambio conceptual, de producirse, no implica necesariamente 

un abandono de las teorías implícitas del aprendiz, tan eficaces en numerosos 
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contextos cotidianos y en la interacción social, sino su integración jerárquica 

(adoptando la terminología del aprendizaje significativo) en la nueva teoría 

explícitamente elaborada. Aunque comprendamos la mecánica celeste 

newtoniana, seguiremos diciendo que sale el Sol, seguiremos comprando los 

besugos y las piernas de cordero por su peso y no por su masa, y seguiremos 

viendo la materia como algo continuo aunque sepamos que en lo más íntimo de sí 

misma está llena de agujeros, de espacios misteriosamente vacíos. Los expertos 

en un dominio suelen conservar muchas de sus intuiciones o conocimientos 

implícitos, pero diferenciados y subordinados conceptualmente a los 

conocimientos disciplinares en esa área (Pozo, Gómez Crespo y Sanz, 1993). En 

lugar de mezclar ambos tipos de conocimiento, los diferencian e integran 

sabiamente. 

Ello es posible gracias a la reflexión consciente sobre esos sistemas de 

conocimiento, al metaconocimiento conceptual propio de los expertos en un 

dominio (Vosniadou, 1994), que les permite utilizar de modo estratégico ambos 

sistemas de conocimiento en contextos diferentes y para metas distintas. Saber 

más es también saber utilizar mejor todos los conocimientos disponibles en 

función de las metas y de las condiciones de la tarea. Pero eso implica adquirir, 

además de conocimientos conceptuales muy elaborados, procedimientos para 

utilizarlos, el último resultado del aprendizaje que queda por analizar. 

 

 

 

Notas a pie de página de la presente lectura 

 
1 Los Diseños Curriculares Base del Ministerio de Educación y Ciencia para la 

Educación Primaria y Secundaria en España se basan de hecho explícitamente en 

esta lógica. 

 

 


