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Capítulo I 

El aprendizaje humano

Introducción

En este primer capítulo se presenta el aprendizaje humano. El apren-
der conlleva procesar la información para producir conceptos y 

teorías en torno al uso y generación del conocimiento, por ende, la per-
cepción motora, las neuronas y la cognición contribuyen a dejar hue-
llas mnémicas en el cerebro producto de la manipulación de las cosas, 
las cuales adquieren un nivel de representación mental para evocar y 
producir nuevo conocimiento. El aprendizaje implica organizar, enten-
der, comprender, abstraer y aplicar los conceptos en el mundo de la 
vida, los cuales se modifican continuamente en la estructura cognitiva, 
con base en la experiencia previa para producir nuevos conceptos que 
posibiliten la relación del ser humano con el mundo. 

Es importante conocer el proceso de aprendizaje desde el ámbi-
to psicológico, desde la función adaptativa ambiental, la actividad 
sociocultural, la actividad motivacional, la actividad experiencial, la 
actividad constructivista y la actividad de la encarnación a partir del 
fenómeno de la vida. Entonces, el proceso de aprendizaje tiene que ver 
con la cognición, el procesamiento de la información y los procesos 
mentales superiores; como función adaptativa se refiere al modo como 
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se apropia el mundo externo, adaptando el conocimiento de acuerdo 
a los intereses personales que lo mueven aprender. La motivación es 
pieza clave para lograr potenciar las actitudes en consecución de las 
metas personales; el aprendizaje como actividad experiencial se refie-
re aquel conocimiento producto de un ejercicio de contrastación con 
la realidad; como actividad constructivista en la medida como cons-
truye los conceptos para un equilibrio cognitivo; como actividad de 
encarnación como resultado de la manipulación táctil que facilita la 
aparición de una nueva identidad conceptual a partir de un cuerpo 
evocador de conocimiento. 

El aprendizaje humano en el ámbito psicológico implica un pro-
ceso de adaptación de la mente. La opinión de que la psicología pue-
de hacerse en términos de ambiente y comportamiento (de estímulo 
y respuesta) se refiere al conductismo. Aunque es una simplificación 
histórica excesiva, para nuestros propósitos hay tres tipos de conduc-
tistas: conductistas metodológicos, conductistas radicales y conductis-
tas mediacionales (Leahey y Harris, 2000: 10). 

Para los conductistas metodológicos la conciencia no se puede es-
tudiar porque está centrada en el interior de la persona, por tanto el 
aprendizaje se refiere en términos de comportamiento. Los conductistas 
radicales hablan de cambios ocultos de la conducta. El conductismo 
mediacional concibe el aprendizaje humano como estímulo repuesta 
mediados por procesos cognitivos que involucran la memoria y el pen-
samiento (Leahey y Harris, 2000).

El aprendizaje como proceso cognitivo tiene los orígenes en la psi-
cología. Por un lado, el ser humano aprende por el condicionamiento 
estímulo-repuesta según el resultado de las investigaciones adelanta-
das por Petrovich Pavlov y Edward Lee Thorndike, conllevando a la 
aparición de la teoría conductista. El estímulo genera una respuesta 
sin que la persona tenga control sobre la misma. “En la mayoría de las 
casos, la respuesta condicionada es muy similar a la incondicionada, 
con la única diferencia del cuál es el estímulo que provoca la respuesta 
y, en ocasiones, también cual sea la fuerza de la respuesta” (Ormrod, 
2005: 42). Por ejemplo: asociar la oscuridad con irse a dormir. El con-
dicionamiento clásico en el aprendizaje humano conlleva a respuestas 
involuntarias en las personas, respuestas que pueden formar parte de 
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la fisiología y las emociones. “Por ejemplo, después de asociar el sa-
bor de la ensalada de pepino (EC) con la náusea que yo experimenta-
ba durante el embarazo (EI), desarrollé una aversión (RC) al sabor de 
pepino, que me duró varios años” (Ormrod, 2005: 42). 

En el aprendizaje humano se procesa la información por medio 
de la adaptación. Es decir, que las conductas inútiles se extinguen en 
búsqueda de la respuesta correcta, reforzándola con recompensas. Esto 
desembocó en investigaciones cognitivas centradas en la memoria a 
corto plazo y la memoria a largo plazo. Por ende, en el aprendizaje 
significativo: “habla de un sujeto cognitivo aportante, que claramente 
rebasa a través de su labor constructivista lo que le ofrece su entorno” 
(Barriga y Hernández, 1998:14), tratando de encontrar las respuestas 
significativas correctas para relacionar la información nueva con los 
conocimientos previos, con el fin de modificar la estructura cognitiva 
para que emerjan nuevos conceptos.

Varela (2000) manifiesta que una inteligencia encarnada moldea la 
información de forma comprensiva e interpretativa, propiciando una 
cognición enactiva que guarda la información en la memoria a largo 
plazo como producto del conocimiento sensorial del tránsito de lo lo-
cal a lo global. Entonces, el aprendizaje humano se afianza con repre-
sentaciones mentales resultado de la deliberación y la reflexión de la 
nueva información con los conocimientos previos, posibilitando el uso 
y la generación de conocimiento que se denomina aprendizaje signifi-
cativo. Por esta razón, el cerebro se encarga de organizar la informa-
ción, retomando el conocimiento sensible para convertirlo en imágenes 
abstractas que dejan una huella mnémica en la memoria a largo plazo. 

La concentración y la atención tienen como referencia la produc-
ción de un aprendizaje explícito que parte de los procesos cognitivos y 
meta cognitivos, que implican la apropiación de un repertorio de estra-
tegias de aprendizaje que ayuden a la regulación y control consciente 
del conocimiento aprendido. De ahí que, “la atención es algo así como 
la gasolina del sistema cognitivo, siempre cara y escasa, de forma que 
cuanto más consumimos menos queda en la reserva” (Pozo, 2008:336). 
En la medida que la persona se auto observe y autoevalúe, logra una 
mayor concentración en el estudio porque se regula alrededor de un 
aprendizaje social, las tareas y el uso apropiado de las estrategias de 
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aprendizaje que concentran la atención en la actividad que se encuen-
tre ejecutando respecto a otras tareas que interfieren, pero que no son 
relevantes al no formar parte del foco de interés del aprendiente.

El procesamiento de la información a partir de la percepción mo-
tora es importante en la elaboración de conceptos y teorías. El modelo 
perceptivo se encarga de guardar la información proveniente del cono-
cimiento sensorial, generando una copia abstracta del estímulo externo 
recibido. Por esta razón, los científicos “han comprendido que es pre-
ciso estudiar las neuronas como miembros de grandes conjuntos que 
aparecen y desaparecen constantemente a través de sus interacciones 
cooperativas, y donde cada neurona tiene respuestas múltiples y cam-
biantes en un modo que depende del contexto” (Varela, 1998:72). El 
cerebro es un sistema altamente interconectado porque requiere de la 
función de cada uno de los componentes. Estos patrones intrincados 
del cerebro procesan la información mediante la conformación de una 
red que procesa los estímulos externos. Por otro lado, Varela (2000) 
sostiene que la percepción involucra la dimensión global de la perso-
na (inteligencia encarnada que está y no está en la persona); es decir, 
como ser corpóreo posee un referente situacional del ser ahí arrojado 
en el mundo que le permite poseer un conocimiento de lo que lo rodea. 
En otras palabras, la cognición es el producto de aquello que falta en 
palabras de Francisco Varela.

Las representaciones mentales surgen en cada momento de la vida, 
al igual que forma parte de la memoria episódica y semántica. Por tan-
to, Varela (1998) concibe la enacción como aquel mundo moldeado 
a través de la comprensión y la interpretación de la propia existencia 
del individuo. La representación mental, “no es otra cosa que nuestra 
historia corporal y social, la inevitable conclusión es que conocedor y 
conocido, sujeto y objeto, se determinan el uno al otro y surgen simul-
táneamente. En términos filosóficos: el conocimiento es ontológico” (p. 
96). También la memoria episódica y semántica juega un papel decisi-
vo en la memoria a largo plazo, ya que la primera se relaciona con los 
recuerdos y la segunda con el procesamiento de la información. Por 
tanto, la codificación de las representaciones mentales perdura en la 
memoria a largo plazo por medio de mapas cognitivos, apoyados en 
el funcionamiento de la memoria episódica y semántica, al igual que 
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el estado de ánimo de la persona juega un papel determinante para 
lograr una resignificación del conocimiento duradera.

El lenguaje activa un aprendizaje social cognitivo relacionado con 
el contexto, el significado y la estructura del lenguaje. Por esta razón, 
la acción comunicativa adquiere relevancia porque remite a acuerdos 
lingüísticos de índole cognitivo y moral. Para Habermas el significado 
radica en el mundo de la vida, el cual se entiende como “una reserva 
de patrones interpretativos que se transmite culturalmente y que está 
organizado lingüísticamente, además de que preserva la identidad lin-
güística” (Sitton, 2006: 136). El aprendizaje humano está relacionado 
con la significación interpretativa de los símbolos, los signos y el len-
guaje en el ámbito cultural, conllevando a una comprensión cognitiva 
del mundo. Entonces, la abstracción aparece de la manipulación del 
mundo externo, producto de una experiencia cognitiva dado por el 
lenguaje, la palabra y el contexto.

La comprensión e interpretación es fundamental en el aprendiza-
je humano para resolver los problemas de la vida diaria, del estudio, 
del trabajo, de la ciencia y la tecnología. Por ende, los conocimientos 
previos se constituyen un polo gravitacional para comprender e in-
terpretar los fenómenos con base en la nueva información adquirida, 
aprovechando al máximo las diferentes vías de acceso de las inteli-
gencias múltiples, con el fin de que emerjan nuevos esquemas de co-
nocimiento a partir de una inteligencia encarnada. Por consiguiente, 
mayor comprensión e interpretación se logra cuando la realidad puede 
abordarse desde la narrativa, la cuantitativa, la lógica, la existencia, la 
estética, la práctica o la cooperativa o social.

El razonamiento y las habilidades de pensamiento de orden supe-
rior son importantes en la resolución de problemas y la toma de deci-
siones, al enmarcarse en un procedimiento heurístico o en la solución 
de tareas concretas, o lo concerniente a un descubrimiento inespera-
do denominado insight. Por ello, el aprendizaje humano se caracteriza 
por el razonamiento, la creatividad, la deducción, la inducción y otras 
habilidades de pensamiento para tomar decisiones asertivas debido a 
la formación de representaciones mentales que configuran la forma de 
habérselas con la vida o la búsqueda de la formación del espíritu cien-
tífico. De ahí que, “toda adquisición del conocimiento es el resultado 
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de un proceso interno, complejo, en el que, además de la capacidad del 
individuo – aprendiz, intervienen las competencias desarrolladas por el 
sujeto que aprende, los cuales a su vez, se hallan condicionadas por la 
calidad del propio proceso de aprendizaje” (Rué, 2009:60). Esto quiere 
decir, que cuando la persona posee un pensamiento complejo es capaz 
de usar y generar conocimiento con alta eficiencia en la resolución de 
los problemas de la vida, de la ciencia y la tecnología.

El aprendizaje por predicción se caracteriza por una función anti-
cipatoria del “sí mismo”; sin que sea consciente de la propia existencia. 
Por tanto, Llinás (2003) entiende que “el cerebro divide la información 
e implementa su atención con base en su importancia, de modo que, 
sin sobrecargarse, tome decisiones momentáneas. Para sincronizarse 
con lo que sucede en el exterior en un momento dado, el cerebro debe 
darse suficiente para tomar las decisiones motoras y poder cambiar 
rápidamente de una decisión a la otra” (p. 30). Entonces, la anticipa-
ción parte de las neuronas sin detenerse en lo que hace, para pasar a 
la que sigue. Cuando mayor es el dominio de “sí mismo”, se pueden 
tomar decisiones asertivas y anticiparse a los problemas de la vida y 
del conocimiento.

También el aprendizaje de la pregunta y la respuesta estimula la 
reflexión y la deliberación cognitiva y metacognitiva. Por consiguien-
te, el desarrollo de la zona próxima potencia la memoria predictiva 
en donde el aprendiz inexperto genera una relación interactiva con el 
adulto o la persona que tiene mayor experiencia, en cuanto que toman 
las decisiones en el momento adecuado. Por ejemplo: Vygotsky (1999) 
en el desarrollo de los conceptos científicos sostiene que “el niño toma 
conciencia de los conceptos espontáneos relativamente tarde, la ap-
titud para definirlos con palabras, para operar con ellos según su de-
seo, surge mucho tiempo después de haber adquirido los conceptos” 
(p. 147). Esto quiere decir que el niño tiene un pensamiento predictivo 
al contar en primera instancia con conceptos espontáneos para poste-
riormente elaborar los conceptos.

Por otro lado, la autorregulación cognitiva y metacognitiva im-
plica a las personas, las tareas y el empleo de un repertorio de estrate-
gias de aprendizaje a través de una memoria implícita y una memoria 
explícita. La metacognición tiene que ver con la predicción, la cual es 
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necesaria para propiciar un conocimiento automatizado, al tiempo 
que se requiere de la conciencia para reflexionar y deliberar sobre lo 
que se aprende. Entonces tendría que hablarse de un conocimiento de 
lo mental “o teoría de la mente que puede admitir distintos grados de 
explicitación y reservar el conocimiento metacognitivo para referir-
nos a las teorías de la mente que podemos explicitar y las que tenemos 
un acceso consciente” (Mateos, 2001:66). En cambio para Maturana 
(1997) la reflexión de la vida diaria gira alrededor del lenguaje, las in-
teracciones y un flujo “de dominio de coordinaciones de acciones que 
son consensuales porque han surgido como rasgos de nuestro vivir en 
un dominio social” (p. 39). El aprendizaje puede entenderse como un 
flujo de coordinaciones consensuales que convierten las emociones en 
acciones que son frutos de las reflexiones de la corporeidad humana.

Para Pozo (2008) las representaciones mentales se guardan en la 
memoria a largo plazo, posibilitando una función cultural de registro 
de la información. Por tanto, la atención y la concentración son claves 
cuando la persona cuenta con escenarios ambientales para alcanzar 
un aprendizaje significativo porque aprende de manera comprensiva 
e interpretativa, superando la memoria asociativa que permanece en 
la memoria a corto plazo o memoria de trabajo. De ahí que la me-
moria implícita está cerca a lo que se denominaría una memoria de 
copia. Sin embargo, en un aprendizaje constructivista la memoria es 
un factor decisivo, si se quiere conocer, recordar y evocar, con el pro-
pósito de renovar e inventar de nuevo la información, focalizando la 
atención sobre aquello que considera más representativo para adqui-
rir más adelante nuevos conocimientos.

Entonces, es conveniente organizar la información para recuperar 
de nuevo las representaciones mentales. La persona puede construir 
una red semántica en donde el mundo adquiere significado mediante 
los conceptos, los cuales se organizan de forman jerárquica, es decir, 
“en formas de árboles de conocimiento, de manera tal que para recu-
perar un contenido de la memoria deberíamos movernos por esas re-
des laboriosamente por nuestro aprendizaje” (Pozo, 2008:243). Para 
Llinás (2003) la memoria implícita y explicita son necesarias en el pro-
ceso de aprendizaje, en el caso de la memoria explicita para recuperar 
la información y la memoria implícita la recuperación no consciente 
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de rutinas aprendidas o habilidades. No obstante, Pozo (2008) consi-
dera que un aprendizaje consciente permite tener un control sobre el 
estilo de aprendizaje, descubriendo aquellos vacíos de conocimiento. 

García (2000) plantea la caracterización dialéctica del conocimiento 
desde la terminología piagetiana, identificando ciertos caracteres co-
munes relacionados con cinco situaciones: la relación interactiva cog-
nitiva entre sujeto y objeto mediante procesos de acción de asimilación 
y acomodación. Identificación de partes diferenciadas del objeto e in-
tegrarlas en la totalidad en la dialéctica del conocimiento. Caracteres 
que se presentan con un sentido absolutista, luego forma parte de un 
juego de interdependencia en donde las propiedades se tornan relati-
vas, por medio de las inferencias. Aparece dentro de la totalidad del 
sistema lo que se denomina subsistemas, conllevando a una nueva 
redefinición de las experiencias. La construcción proactiva del cono-
cimiento que conduce a reorganizaciones de nuevas etapas de gesta-
ción del conocimiento. El constructivismo se entiende como “el sujeto 
construye sus instrumentos de organización (estructuración) de lo que 
llamamos “el mundo de la experiencia”, puesto que – este es el nudo 
del problema– solo a través de esas organizaciones (estructuraciones) 
puede asimilarlo” (p. 59). Lo que en términos piagetianos se conoce 
como asimilación cognoscitiva.

Insuasty(2002) concibe la mediación cognitiva como una comuni-
cación persuasiva en donde el aprendiente fijas las metas de aprendiza-
je, organiza de modo eficiente la información, comprende e interpreta 
la información para desaprender y aprender a codificar los contenidos 
y extraer los conceptos fundamentales, emplea conocimientos explí-
citos, dispone de un clima interno y social para alcanzar las metas del 
aprendizaje. De igual manera, le brinda importancia a la motivación 
intrínseca y al aprendizaje cooperativo en la autogestión del aprendi-
zaje. Ello significa que debe combatir las viejas creencias y conductas 
para cambiar de actitud en la búsqueda de la formación del espíritu 
científico. La mediación cognitiva adquiere relevancia en el uso y ge-
neración de conocimiento cuando el aprendiente regula el aprendiza-
je a través de un repertorio de estrategias para auto observarse y auto 
evaluarse. “Para operar, las estrategias metacognitivas toman en con-
sideración la interrelación de las variables de la persona, las variables 
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de las tareas y las variables de la respectiva estrategia de aprendiza-
je” (p. 232).

Varela (1998) asume la cognición y metacognición enactiva como 
estadios de experiencias que moldean las representaciones mentales, 
cuyo punto de partida es el conocimiento sensorial para constituirse 
en una cognición encarnada. En otras palabras, surge “el fenómeno 
de la interpretación entendida como la actividad circular que eslabona 
la acción y el conocimiento, al conocedor y lo conocido en un círcu-
lo indisociable” (p. 90). O sea que, los conceptos co-emergen a mayor 
grado de manipulación y de contacto con las cosas; es decir, la circula-
ridad de la acción cognitiva y metacognitiva parte de la comprensión 
e interpretación, enfatizando en la acción para que surjan después las 
representaciones mentales. La enacción tendrá mayor sentido cuando 
el aprendiente explore en la memoria explícita para tomar conciencia 
del uso y generación del conocimiento.

Gaskins y Elliot (1999) en el marco de la experiencia de la escuela 
de Benchmark consideran importante utilizar diferentes estrategias de 
aprendizaje para atender las necesidades individuales de los estudian-
tes, según su propio ritmo de aprendizaje para que hagan realidad las 
metas de aprendizaje, con base en una mente ordenada que organiza 
los procesos de información respecto al uso y generación de una me-
moria explícita. De ahí que, el estudiante conozca la relación de los 
contenidos con respecto al uso de las estrategias de aprendizaje para 
lograr un conocimiento eficaz; la apropiación de estrategias por parte 
del estudiante para producir conocimiento a partir de lo que ya sabe; 
propiciar un aprendizaje agradable y motivador para que sea efecti-
vo en el dominio del conocimiento, a la vez que lo estimule en el uso 
de nuevas estrategias de aprendizaje; comprender la psicología de los 
estudiantes según la edad para la implementación de las herramien-
tas de aprendizaje. En conclusión, “las estrategias son esenciales para 
tener éxito en el aprendizaje, el pensamiento y la resolución de pro-
blemas” (p. 87).
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Los procesos del aprendizaje

Es importante conocer qué se entiende por aprendizaje y la forma cómo 
se adquiere y se procesa la información para producir nuevos concep-
tos con base en los conocimientos previos, teniendo en cuenta el papel 
que juega el sujeto para aprender el mundo con un sentido significati-
vo para la vida en términos de uso y generación del conocimiento, la 
influencia del medio ambiente, la relación con otras personas, el modo 
de recrear el conocimiento a partir de las teorías y las experiencias del 
mundo cotidiano, del mundo de la vida, en fin, el modo como el sujeto 
se acerca explorar el mundo a partir de su propia actividad psicológica 
y todo aquello que afecta al sujeto para generar nuevos aprendizajes en 
beneficio de la sociedad. El aprendizaje es una condición esencial para 
aprender a conocer el mundo, con el fin de transformarlo y producir 
nuevos conceptos que conlleven al desarrollo de nuevos aprendizajes 
en el campo de la vida, de la ciencia y la tecnología.

El aprendizaje como proceso cognitivo tiene su origen en el campo 
de la psicología al investigar cómo aprenden a conocer los objetos y 
que fenómenos suceden en el cerebro de las personas para comprender 
el mundo desde la razón, la experiencia, el idealismo y la criticidad. 
Por un lado, cómo el sujeto desde la cognición accede a un aprendizaje 
para la vida, el cual es significativo cuando elabora representaciones 
mentales para expresar aquello que comprende con una capacidad in-
terpretativa de intervención de la memoria y de estados mentales que 
manifiestan los pensamientos del comportamiento y el modo de en-
frentar el mundo.

Aprendizaje por estímulo y respuesta

El condicionamiento estímulo respuesta forma parte de proceso de 
aprendizaje en cuanto que involucran los reflejos involuntarios y el 
comportamiento voluntario. Los reflejos involuntarios tienen que ver 
con las repuestas musculares y el comportamiento voluntario se refie-
re cómo la persona vive la vida para realizar el proyecto personal y 



 
El aprendizaje humano - Francisco Alonso Chica

37

con los otros dentro del ámbito intelectual, social, cultural, político, 
legal y moral. En este sentido, Leahey y Harris (2000) sostienen que 
estas dos formas de aprendizaje se emplearon en los laboratorios a fi-
nales del siglo XIX con los científicos como Iván Petrovich Pavlov y 
Edward Lee Thorndike en donde el aprendizaje se encuentra sujeta a 
una experiencia con animales con un enfoque conductual y de refuer-
zo sobre la base del estímulo respuesta. Este aprendizaje daría pauta 
a una concepción educativa de carácter conductista que enfatizaría en 
lineamientos instruccionales sobre la base del estímulo respuesta, lo 
cual plantearía la teoría del refuerzo como medio de asociación para 
consolidar la memoria a largo a largo plazo y propiciar experiencias 
de aprendizaje de condicionamiento.

Aprendizaje y cognición  
como estímulo y respuesta
Leahey y Harris (2000) consideran que los experimentos pavlovianos 
parten de un estímulo que termina en un reflejo llamado estímulo in-
condicionante. Por tanto, la respuesta incondicionada que se produce 
biológicamente termina por desencadenar un estímulo condicionado, 
el cual se constituye en un reforzador debido a que empareja el estí-
mulo condicionante para lograr una respuesta condicionada. Entonces, 
dado el paradigma experimental de Pavlov, la ley de contigüidad puede 
investigarse fácilmente controlando cuando presentamos, relacionados 
entre sí, el EC y el IC. Pavlov parte del EI (el alimento, que desencade-
naba salivación como parte de la gestión, y un ácido suave, que desen-
cadenaba salivación como reflejo defensivo). Utilizó mucho el EC (el 
chasquido de un metrónomo, tonos musicales, olores y el sonido del 
agua hirviendo, aunque no utilizó la famosa campanilla). Supondremos 
aquí que el IC es el alimento (condicionante del apetito) y el EC es una 
nota musical, o tono (p. 19 y 20). 

Esta experiencia significativa en el laboratorio se adoptaría en hu-
manos para establecer proceso de aprendizaje conductistas con el in-
terés de explicar el comportamiento humano.

El condicionamiento pavloviano se trasladaría al campo del 
comportamiento humano, siendo superada la postura simplista de 
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asociación por experiencias que retoman el estímulo respuesta como 
un proceso adaptativo y no mecánico, entendido que “los organismos 
aprenden del mundo a partir de su experiencia, y lo que aprenden pro-
porcionan la base para la acción adaptativa” (Leaheyy Harris, 2000:32). 
Entonces, esto quiere decir que las asociaciones de E-E o E-R depen-
den del desarrollo evolutivo biológico de las especie para no propiciar 
asociaciones arbitrarias. Por tanto, en el ámbito del comportamiento 
humano la manera de procesar la información no es una cuestión de 
reflejo sino de adaptación a las circunstancias de manera progresiva 
para alcanzar un aprendizaje que se adapte al ambiente.

Condicionamiento por refuerzo
Leaheyy Harris (2000) sostienen que la teoría de Thorndike sobre con-
dicionamiento por ensayo y error en una de las cajas problema conduce 
a una serie de ensayos en donde las conductas inútiles van extinguién-
dose en búsqueda de la respuesta correcta. Por tanto, los animales y 
las personas se adaptan al ambiente cuando descubren la respuesta co-
rrecta, reforzada; la cual aprenden por asociación de las situaciones y 
las respuestas correspondiente la formulación de la ley del efecto. Lo 
anterior implica que los animales y los humanos formulan varias res-
puestas de ensayo y error, la cuales si están asociadas con satisfacción 
en torno a la respuesta correcta podrá repetirse de nuevo si se mantie-
ne las condiciones dadas. Entonces, la ley de aprendizaje instrumental 
permite comprender que cuando se lleva a cabo la conducta deseada 
la recompensa se mantiene cuando sucede la respuesta correcta.

El papel de la memoria sensorial 
y de la memoria a largo plazo

Varela (2000) considera que la cognición adquiere relevancia cuando 
se manipula las cosas, generando un conocimiento de encarnación me-
diante la percepción motora (las neuronas) y la dimensión global de 
la persona (implica todos los sentidos para conocer). Esto quiere decir 
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que la cognición es el producto del conocimiento sensorial y experien-
cial de las narraciones del sí mismo para comprender e interpretar los 
fenómenos, generando representaciones cada vez más complejas de 
la realidad debido a una encarnación enactivamente emergente. “El 
principio de base es el mismo: el tránsito de lo local a lo global. El su-
jeto cognitivo global pertenece a ese nivel emergente y a ese modo de 
existencia” (p. 245). Por tanto, las experiencias existenciarias marcan 
pauta para un conocimiento emergente que parte de las emociones, 
los afectos, los sentimientos, las pasiones y los deseos, imprimiendo 
una relación íntima entre la mente y el cuerpo.

Memoria sensorial y memoria a largo plazo
Leaheyy Harris (2000) plantean que la información sensorial se con-
vierte en una memoria sensorial porque abarca todos los sentidos en el 
proceso de aprendizaje. Lo anterior lleva a la atención, reconocimiento 
de patrones que forma parte del conocimiento de la memoria a largo 
plazo. Sin embargo, en ese proceso de recuperar y de descodificar la 
memoria a partir de una respuesta conductual o memoria operativa 
se realiza en un tiempo muy breve. “Si queremos recordar algo para 
el futuro, generalmente intentamos codificarlo de alguna manera en la 
memoria a largo plazo. Si se codifica satisfactoriamente, podemos olvi-
darlo por un momento, sabiendo que lo recuperamos después cuando 
lo necesitemos. Si no se codifica y no continuamos procesándolo en 
la memoria operativa, se olvida rápida y permanentemente” (p. 114).

El aprendizaje en la memoria a largo plazo posibilita que sea du-
radero cuando puede relacionar la información anterior con nuevos 
conceptos, especialmente cuando logra la manipulación de las cosas 
de una manera comprensiva, consciente entre mente y cuerpo, para 
crear representaciones mentales significativas y permanentes a través 
del uso y generación del conocimiento innovativo y de criticidad. Por 
consiguiente, la transferencia y la aplicación de conceptos facilitan re-
cordar la información en la memoria a largo plazo porque utilizan y 
evalúan los conceptos en términos de creación de nuevas generaliza-
ciones debido a la modificación de la estructura cognitiva reflexiva. 
Entonces, “aprender implica siempre de alguna forma desaprender, o 
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mejor reaprender, modificar lo previamente ya aprendido, volviendo 
sobre ello. Mucha veces lo difícil no es adquirir una conducta o un 
hábito, si no dejar de hacerlo” (Pozo, 2008:163).

La concentración y la atención  
en la regulación del aprendizaje
La psicología proporciona un aporte valioso en el campo de la con-
centración siendo una pieza clave para el desarrollo de un aprendiza-
je autónomo y significativo desde la perspectiva de la metacognición. 
Por tanto, cuando la persona reflexiona y medita sobre los procesos 
de aprendizaje logra perdurar la información en la memoria a largo 
plazo porque tiene la oportunidad de observarse a sí mismo y auto 
evaluarse de modo consciente respecto a la generación del conocimien-
to en términos de inventiva y de aplicación en situaciones o discipli-
nas totalmente diferentes en un aprendizaje regulado. De ahí que, “el 
aprendizaje auto–regulado está, por tanto, dirigido siempre a una meta 
y controlado por el propio sujeto que aprende. Las definiciones más 
precisas del por qué y del cómo un aprendiz regula su aprendizaje va-
rían de acuerdo con el enfoque teórico adoptado” (Mateos, 2001:43).

La atención está relacionada con la auto regulación del aprendiza-
je porque a mayor concentración y metacognición adquiere conciencia 
para conocerse a sí mismo, para realizar las tareas y aplicar un reper-
torio de estrategias de aprendizaje para aprender a conocer, aprender 
a pensar, aprender a saber, aprender a saber hacer en contexto y apren-
der a ser una persona integral con un sentido de responsabilidad de 
formación ciudadana. “Esta forma de conciencia progresiva del propio 
conocimiento sobre los objetos como una condición necesaria para la 
reestructuración del mismo es, sin duda, una de las ideas nucleares del 
modelo de Piaget y también de los modelos más recientes del cambio 
conceptual” (Mateos, 2001:48).
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El procesamiento de la información a partir 
de la percepción motora y la elaboración 
de representaciones mentales
Leahey y Harris (2000) plantean el reconocimiento de patrones como 
determinante en el procesamiento de la información para la construc-
ción de conceptos, con el fin de reconocer los estímulos del medio 
ambiente que afectan a las personas. Por esta razón, el modelo per-
ceptivo, los prototipos de esos patrones y el análisis de la información 
son fundamentales en la comprensión de la vida y de la formación 
del espíritu científico. En el modelo perceptivo se almacena las copias 
de la información proveniente del conocimiento sensorial en la me-
moria, las cuales se llaman modelos preceptivos. La información que 
se almacena es una copia abstracta del estímulo externo en la que se 
identifican las características o patrones del prototipo (por ejemplo el 
prototipo de una casa o de un carro). El análisis de rasgos se refiere 
a los atributos preceptivos a los que se denominan características o 
rasgos para comprobar los principios de semejanza, proximidad, con-
tinuidad (buena continuación) y componentes que se mueven por pa-
trones similares (destino común).

Varela (2000) manifiesta que la percepción motora concebida como 
la dimensión local (las neuronas) y la dimensión global de la persona 
(los sentidos) juegan un papel decisivo en el procesamiento de la in-
formación para llegar construir representaciones mentales de cogni-
ción encarnada que parten de la autonomía como organismo vivo de 
las experiencias de amar, de desear, de querer, de sentir, de poseer, de 
solidaridad, de compañía, de amistad, de experimentar la mente en el 
cuerpo mediante cogniciones sensoriales. Por consiguiente, “la men-
te no está en la cabeza en una lógica más estructurada: la cognición 
está enactivamente encarnada. “Enactiva” es una etiqueta que utilizó 
aquí en su sentido literal ya que la cognición es algo que producimos 
por el acto de manipular, por medio de una manipulación activa: es el 
principio fundacional de lo que es la mente” (p. 242).

El reconocimiento de patrones conceptuales tendrá experiencias 
positivas o negativas desde la perspectiva de una autonomía de inte-
racción entre personas, objetos, acontecimientos y sucesos, que pueden 
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ser agradables y desagradables en donde co-emergen nuevas represen-
taciones que dejan una huella indeleble en el pensamiento formal por-
que afectó todos los sentidos de la persona. De ahí que,

Un partidario de la teoría adverbial diría al respecto que las ex-

periencias perceptuales de las diferentes modalidades sensoriales 

se caracterizan mediante diferentes modos de sentir o maneras 

de “parecerle a uno”. Sin embargo, sea cual fuere el enfoque que 

propugnemos, habremos de reconocer que, por ejemplo, ver una 

mesa como rectangular es por completo cualitativamente distin-

to a sentir por el tacto una mesa como rectangular y ello a pesar 

del hecho de que el contenido conceptual de las dos experiencias 

podría ser exactamente el mismo (Lowe, 2000:122).

Leahey y Harris (2000) sostienen que la memoria a largo plazo se dis-
tingue por ser episódica y semántica, además almacena representaciones 
mentales de naturaleza analógica o analítica. La memoria episódica se 
relaciona con los recuerdos, el tiempo y el lugar, en cambio la memoria 
semántica es toda la información que se tiene sobre algo. “Por ejem-
plo recordar que las personas suelen tomar huevos para desayunar y 
que los huevos los ponen las gallinas es una información semántica” 
(p. 143). Por otro lado, las representaciones se codifican de manera 
práctica a pesar de la complejidad de los modelos. La información al-
macenada en la memoria a largo es abstracta o analítica que se logra 
mediante imágenes que son muy flexibles y constructivas que permite 
recordar el pasado y el presente, las cuales se emplean para codificar 
la información.

Las redes cognitivas encarnadas activan la memoria a largo pla-
zo porque guarda imágenes o representaciones significativas desde la 
experiencia para desaprender y aprender a partir de la modificación 
de la estructura cognitiva, creando nuevos conceptos para poseer un 
pensamiento más complejo y sofisticado del problema o conocimiento 
en cuestión, siempre que el punto de partida es la manipulación de las 
cosas para poseer una cognición sensorial de los esquemas conceptua-
les aprendidos. “Puesto que se produce más fácilmente un aprendizaje 
significativo cuando los nuevos conceptos o significados conceptuales 
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se engloban bajo otros conceptos más amplios, más inclusivos, los ma-
pas conceptuales deben ser jerárquicos” (Novak y Gowin, 1988:34).

Por otro lado, Leahey y Harris (2000) afirman que el aprendizaje 
adquiere relevancia de acuerdo con el aprendizaje dependiente del es-
tado de ánimo de la persona. Si el estado de ánimo era de felicidad lo 
más probable que cuando se encuentre feliz recordará de nuevo el co-
nocimiento que cuando estuviera triste. “En otro estudio, los sujetos 
leyeron una historia con un personaje triste y otro alegre. Se identifi-
caron más con el personaje que coincidía con su propio estado de áni-
mo. Al día siguiente, cuando estaban en un estado neutro, recordaron 
más información sobre ese personaje que sobre el otro” (p. 161). Las 
emociones pueden ser catalizadores o no en la codificación del cono-
cimiento en la memoria, las cuales forman parte de la red semántica 
para propiciar un aprendizaje significativo de encarnación, es decir, 
que involucra un conocimiento experiencial emotivo cognitivo que se 
expresa mediante el lenguaje.

Lenguaje, abstracción y cognición
De lo anterior se desprende que el lenguaje también juega un rol de-
terminante en los procesos de aprendizaje al activar la cognición so-
cial de interacción comunicativa entre proponente y oponente, para 
compartir razonamientos de evidencias que deben ser contrastados 
desde la pragmática del acto de habla (contextual), de la semántica 
(significado) y la sintaxis (estructura del lenguaje). El lenguaje en la 
acción comunicativa permite ampliar el horizonte del conocimiento 
porque los participantes pueden problematizar las intervenciones para 
lograr un refinamiento cognitivo encarnado a partir de la explicación, 
la afirmación, la negación, la abdicación, la explicación, la pregunta 
y la respuesta, con el ánimo de aprender y desaprender en términos 
de modificación de la estructura cognitiva y creación de nuevos con-
ceptos o teorías.

El desarrollo de la competencia lecto-escritural se relaciona con el 
dominio del lenguaje para lograr un aprendizaje significativo de ma-
nipulación de las cosas en cuanto que parta de los intereses del pro-
ponente y oponente de la pragmática del acto de habla para propiciar 
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un aprendizaje comprensivo y un mayor bagaje cognitivo encarnado. 
Esto quiere que la pretensión de validez argumentativa sea un acuer-
do racionalmente motivado, que se apoya en razones. 

¿Por qué “racionalmente motivado”? En primer lugar, porque 

todo acuerdo alcanzado comunicativamente tiene una estructura 

lingüística. Todo acuerdo remite al contenido de determinada emi-

siones lingüísticas que solo aceptado por los participantes en la 

conversación si puede considerarse válido. Y esta validez se ha de 

basar necesariamente en razones, si es que el acuerdo ha de contar 

como tal y no como la simple imposición de la voluntad de uno de 

los participantes de la conversación con el otro (Fabra, 2008:125).

Los participantes recurren a razones que forman parte de la vida y de 
la pragmática del acto de habla concerniente a un conocimiento expe-
riencial de las conversaciones y del diálogo que implican el emocionar 
de amar, de entender, de comprender, de interpretar, de argumentar, de 
sentir, de vivir, de existir, de compartir compañía y de pronunciarse so-
bre el modo existenciario, cuyas razones parten del mismo fenómeno 
de la vida como organismo vivo. Para Habermas la significación no 
solo contempla el componente lingüístico si no que forma parte del 
mundo de la vida. De ahí que, 

“entender el significado de una expresión quiere decir saber aquello 

que la hace aceptable”, el significado de la expresión no tan solo 

depende de su contenido semántico (ni solamente del significado 

de otros términos y expresiones con lo que está relacionada), sino 

que pasa a depender también y primordialmente de las creencias 

y prácticas justificativas de los hablantes – prácticas inherentes al 

mundo de la vida (Fabra, 2008:180).

Por otra parte, la abstracción como proceso cognitivo tiene como re-
ferente la manipulación del mundo externo y el sentido que le otorga 
esta interacción experiencial como conocimiento encarnado a través 
de la palabra y el lenguaje que parte de la existencia y de la relación 
de corporeidades, con el fin de encontrarse consigo mismo y con los 
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otros mediante una comprensión interpretativa del mundo. Por esta 
razón, la producción de lenguaje es un hecho empírico y a la vez tras-
cendental, “es decir, entre lo que es válido a priori el saber del signifi-
cado o saber lingüístico– y lo que es válido a posteriori –el “saber del 
mundo”) (Fabra, 2008:186). Por consiguiente, cuando se conversa no 
se tiene la seguridad de que se hable de lo mismo por lo complejo del 
lenguaje en la pragmática del acto de habla en torno a las diversas ex-
periencias de habérselas con el mundo.

La comprensión y la interpretación
Leahey y Harris (2000) considera la comprensión como una propie-
dad emergente resultado del estímulo y del modo como la persona 
comprende. Ahora, el significado que se obtenga de la comprensión se 
denomina interpretación depende de los diferentes tipos de estímulo, 
como también la forma como la persona lo comprende con base en la 
actividad mental y la relación con el mundo externo. La construcción 
de un conocimiento comprensivo implica contar con un modelo de 
situación que conecta la información nueva con la información ante-
rior conocida. Por ende, el conocimiento puede organizarse en torno 
a la teoría de los esquemas mentales o una estructura de un esquele-
to concreto que proporciona sentido para procesar, recuperar y crear 
información nueva con la ya existente en la memoria a largo plazo. 
Sin embargo, la comprensión se apoya en inferencias que deducen la 
información nueva para conectarla con los conocimientos previos, lo 
cual contribuye a crear nuevas representaciones mentales, a organizar 
y estructurar la información. “Por ejemplo, si no se menciona explícita-
mente el instrumento que debe intervenir en alguna acción (<<Eduardo 
golpea el clavo>>), puede deducirse y añadirse a la representación de 
la memoria (<<Eduardo utilizó un martillo>>).

Las diferentes vías de acceso que plantea las inteligencias múltiples 
contribuyen a una mejor comprensión e interpretación del mundo por-
que desarrollan las competencias y habilidades respecto a la lingüísti-
ca, la lógica matemática, la espacial, la cinética corporal, la música, la 
interpersonal, la intrapersonal y la naturalista. Por tanto, la persona 
contará con un repertorio de esquemas mentales de las inteligencias 
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múltiples para realizar inferencias que terminan en la construcción de 
un pensamiento abstracto más complejo en el uso y la generación del 
conocimiento de innovación y de criticidad. Además, las inteligencias 
múltiples funcionan de manera integrada lo que permite una construc-
ción de un pensamiento extenso y flexible para comprender el mun-
do externo. Para ello, se apoyará en un repertorio de estrategias de 
aprendizaje que planteen esquemas de conocimiento integrado para 
potenciar una inteligencia encarnada cognitiva.

(Armstrong, 2006) recurre a las diversas vías de acceso de las in-
teligencias múltiples para propiciar esquemas de conocimiento sobre 
números (lógica – matemática), el empleo de ayudas visuales (espacial), 
la utilización de experiencias táctiles (cinético–corporal), el aprender 
cooperando (interpersonal), el evocar sentimientos y recuerdos perso-
nales, el poseer conciencia de cuidar la ecología (naturalista) y la utili-
zación de la palabras verbal o escrita (lingüística). Esto posibilita que 
la persona utilice el cuerpo y la mente encarnada para aprovechar al 
máximo todo el potencial de los sentidos y de la cognición en torno a 
los esquemas de conocimiento que estimulan un aprendizaje por com-
prensión, un aprendizaje por resolución de problemas, un aprendizaje 
significativo y un aprendizaje constructivista. 

El profesor que trabaja con las inteligencias múltiples puede pro-
poner una serie de mediaciones curriculares que favorezcan una for-
mación integral del cuerpo y la mente, lo cual deja profunda huellas 
significativas en la vida del aprendiente para el desarrollo de las habi-
lidades de pensamiento de orden superior que partan de un currículo 
multimodal e interdisciplinario. Por ello, “el reformador suizo Johann 
Heinrich Pestalozzi hizo hincapié en un currículo integrado que con-
sidera la formación física, moral e intelectual basada en forma sólida 
de experiencias concretas” (Armstrong, 2006:78). Esta postura invita 
a replantear en los currículos el enfoque pedagógico de los contenidos 
en donde evidencie la apropiación de esquemas mentales a partir de 
las inteligencias múltiples para resignificar el aprendizaje en una ex-
periencia de corporeidad.
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El razonamiento y las habilidades  
de pensamiento de orden superior

Leahey y Harris (2000) plantean la complejidad del pensamiento exa-
minado la resolución de problemas, el razonamiento (inductivo, deduc-
tivo y científico) y la toma de decisiones. Las personas se enfrentan en 
la resolución de problemas cuando encuentra vacíos de conocimiento 
que no pueden solucionar. Por un lado, es importante tener una se-
cuencia de todos los datos desde la fase inicial hasta la terminación, 
con el fin de determinar los parámetros que resolverán el problema de 
acuerdo con el espectro de representaciones mentales que posean las 
personas. Además, en la resolución de un problema pueden surgir va-
rias vías de solución las cuales pueden tener un procedimiento de al-
goritmo o heurístico: el primero se refiere al repertorio de estrategias 
y el segundo a los conocimientos que se utilizan de forma intuitiva o 
apoyada en la experiencia personal.

Componentes básicos del razonamiento
Leahey y Harris (2000) expresan que un problema se comprende cuan-
do se subdivide en tareas precisas, permitiendo el planteamiento de 
metas concretas para solucionarlo, al tiempo que proporciona movili-
dad en la resolución del problema. También es necesario reestructurar 
el problema mediante una conceptualización correcta que permita el 
momento del descubrimiento inesperado para facilitar una solución 
completa o al menos en parte, con una mirada de perspectiva produc-
tiva. El insight “a veces se produce después de un periodo de ‘incuba-
ción’, cuando uno deja de trabajar por un momento en el problema 
después de un periodo de intenso trabajo en él. El por qué el ‘insight’ 
viene a veces, pero no siempre, después de un periodo de incubación 
es una cuestión de cierto debate” (p. 244).

Leahey y Harris (2000) comenta que la creatividad es una carac-
terística esencial en la resolución de problemas en cuanto es una solu-
ción original. Por otra parte, definir la creatividad no es el algo sencillo 
porque existen varias forma de conceptualizarla, tal es el caso de una 
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creatividad convergente que retoma asociaciones remotas para en-
contrar una asociación común. “Por ejemplo, un detective con mucha 
capacidad de penetración psicológica observa conexiones entre pistas 
aparentemente no relacionadas que otras personas nunca asociarían, 
o un medico diagnostica una rara enfermedad al ver conexión entre 
dos síntomas aparentemente no relacionados presentes en el pacien-
te” (p. 245). De igual manera, existen en el campo artístico y científico 
opiniones muy diversas sobre creatividad que se apoyan en el pensa-
miento divergente.

El razonamiento es otro componente primordial del pensamiento 
para alcanzar conclusiones sobre razonamientos inductivos o deducti-
vos. En el razonamiento inductivo se llega a una síntesis o conclusiones 
de datos generales; en el razonamiento deductivo significa llegar a una 
conclusión con base en premisas iníciales. Es importante aclarar que el 
conocimiento científico abarca el razonamiento inductivo y deductivo. 
Sin embargo, (Peirce, 1970) sostiene que para llegar a argumentaciones 
verdaderas o conclusiones verdaderas son aquellas que corresponden 
con la realidad; por ende, se tendrá que ser pragmáticos para lograr 
el significado correcto, a la vez que las representaciones mentales de-
ben referirse a la realidad. Las inferencias que se obtengan pueden ser 
verdaderas o falsas, lo cual en el tránsito de una postura a otra puede 
llevar a la probabilidad en el ámbito de los enunciados y no de la rea-
lidad; pero al final termina dándole la razón a la experiencia.

La habilidad de la deducción e inducción
(Peirce, 1970) sostiene que el razonamiento deductivo e inductivo 
también se ubica en la pragmática del acto de habla al cuestionar la 
legitimidad de las proposiciones; pero no se queda en el campo lin-
güístico, también involucra las hipótesis a través de la verificación de 
las predicciones. No obstante, al contrastar las hipótesis se parte de la 
realidad para buscar la solución del problema que fluyan otras expe-
riencias de conocimiento para agotar el horizonte del conocimiento 
problematizado. “De ahí que la verdad de un enunciado no equivalga 
ya a la utilidad que reporte, sino que consistirá en el acaecimiento de 
las experiencias que predice, pudiendo decirse que es conocida sólo 
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cuando se completa la serie de estas experiencias” (p. 21). Esto quiere 
decir que el pensamiento comprende razonamientos explicativos (de-
ductivos) o sintéticos (inductivos) que dan paso a una representación 
de probabilidad o a una tercera verdad en términos de Peirce.

La habilidad de toma de decisiones
Por otro lado, Leahey y Harris (2000) comentan que el campo de la 
sicología ha incursionado por la toma de decisiones para tomar op-
ciones útiles dentro de la racionalidad del pensamiento con base en un 
conocimiento relevante que deja en un segundo plano el conocimiento 
irrelevante. La toma de decisiones parte de un diagnóstico para esta-
blecer un curso de acción personal. Sin embargo, existen un grupo de 
personas que toman decisiones prácticas denominado el heurístico de 
accesibilidad. Esto significa que “ciertamente siempre tomamos deci-
siones recuperando los esquemas apropiados de la memoria a largo 
plazo, pero si interpretamos nuestra propia experiencia y ejemplos 
como más típicos de lo que realmente son, estamos siendo influidos 
por el heurístico de accesibilidad” (p. 261).

La toma de decisiones forma parte de la vida diaria y del mundo 
de la vida. Por consiguiente, los razonamientos del pensamiento fijan 
en curso de acción en el trabajo, en la familia, la política, la econo-
mía, la cultura, la religión, el arte, la ciencia, la tecnología y, todo lo 
que implica el uso y la generación del conocimiento en términos de 
transferencia y aplicación de los razonamientos. La toma de decisio-
nes se traduce en la utilidad y en la evaluación del conocimiento para 
contribuir a crear una sociedad justa y equitativa, lo cual quiere decir 
que los razonamientos se encuentran arraigados en la vida y la exis-
tencia del hombre porque tiene que habérselas con el Otro en térmi-
nos de creatividad e ingenio, de supervivencia, de competencia por el 
dominio del conocimiento, de reconocimiento social para insertarse 
en el colectivo, de comprensión de los problemas científicos, de inter-
nalización de la corporeidad de sí mismo y de los otros. Es importan-
te tomar decisiones para encontrarse consigo mismo y con los demás 
personas, para deliberar y proyectarse con un sentido de encarnación 
cognitiva y moral respecto al proyecto de vida personal.
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Ahora, la toma de decisiones forma parte de las habilidades de 
pensamiento de orden superior, lo que también implica trabajar la ob-
servación, la contemplación, la semejanza, la diferencia, la argumen-
tación, la deducción, la inducción, la deducción, la y uxtaposición, el 
análisis, la interpretación, la narración, la inferencia y el pensamiento 
hipotético como último estadio para la construcción de conceptos y 
teorías. Por consiguiente, el aprendizaje es significativo cuando se do-
mina el repertorio de habilidades de pensamiento de orden superior en 
la vida diaria, profesional y laboral, lo que facilita la descodificación 
y codificación de conceptos y de teorías para transferir conocimien-
to de innovación y de criticidad por las predicciones que necesitan de 
respuestas de verificación entre la teoría y la práctica. En otros térmi-
nos, sin un pensamiento hipotético el hombre no lograría afrontar los 
retos del humanismo, de la ciencia y de la tecnología.

Habilidades de pensamiento de orden 
superior como las formas básicas de enseñar 
en el ámbito de la comunicación
Aebli (2000) denomina las habilidades de pensamiento de orden supe-
rior como las formas básicas de enseñar dentro de una comunicación 
profesor – estudiante que involucra el lenguaje verbal de la “narración, 
mostrar y contemplar”, el elaborar acciones de esquemas de pensa-
miento para construir conceptos y operaciones abstractas y aprender 
a solucionar problemas con base en el repertorio de experiencias de 
aprendizaje y planes de acción relacionados con la motivación intrín-
seca y extrínseca para reforzar el conocimiento mediante el diálogo y 
el trabajo en equipo. Por esta razón, 

Los niños no suelen reproducir o imitar si más comunicaciones y 

explicaciones, si no que construyen nuevas operaciones dentro del 

marco planteado de los problemas. Sea cual fuere el aspecto de la 

modalidad, se trata en todo caso en una construcción dentro de un 

marco representado por un concepto global previo del objeto o del 

proceso. El concepto previo se articula o precisa, pero los diversos 
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elementos dentro del marco que se van delimitando proceden del 

repertorio del saber y el poder hasta entonces existentes (p. 332).

Las habilidades de pensamiento de orden superior deben desembocar 
en la producción de conceptos y de teorías basado en la modificación 
de la estructura cognitiva para que emerja un nuevo concepto a par-
tir de los conocimientos previos y la nueva información adquirida. A 
esto se le denomina un aprendizaje significativo porque es el produc-
to de las continuas modificaciones de una inteligencia encarnada que 
aprende mediante el uso y la generación del conocimiento, teniendo 
en cuenta una representación ideal y real del proceso de aprendizaje. 
Por esta razón, que “los alumnos observen su propio procedimiento y 
tengan presenten sus ventajas y desventajas, y de haber elaborado, y 
eventualmente demostrado, un procedimiento ideal, debemos expresar 
oralmente nuestras Observaciones” (Aebli, 1998:162). El estudiante 
debe tener conciencia del modo como aprende y logra representacio-
nes ideales o un pensamiento complejo, teniendo en cuenta que debe 
observarse a sí mismo, autoevaluarse, con el fin de descodificar y co-
dificar los conceptos en el sentido de que los comprende y los puede 
explicar por sí mismo.

El estudiante debe tener claridad del modo como aprende, o sea 
que, es capaz de transferir y aplicar conceptos para generar nuevos 
conceptos con base en una autorregulación cognitiva y metacognitiva 
que le permite identificar los procedimientos y establecer los respecti-
vos controles de regulación para determinar que desaprendió y apren-
dió, con el interés de fijar planes de mejoramiento desde la perspectiva 
del aprendizaje autónomo, tomando conciencia de las representacio-
nes ideales en un proceso real de aprendizaje. “Para ello es necesa-
rio, en primer lugar, que tenga una idea clara de lo que es un proceso 
de éxito en el aprendizaje. Después deben adquirir los procedimien-
tos que le ayuden activar el proceso y conducirlo a un fin adecuado. 
Finalmente debe aprender a controlar por sí mismo si ha logrado el 
objetivo” (Aebli, 1998:162).

El pensamiento hipotético ocupa un lugar determinante en las 
habilidades de pensamiento de orden superior porque estimula la in-
ventiva, la creatividad y la imaginación para verificar en la realidad si 
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funciona el pensamiento de hipótesis o de predicción. Este pensamiento 
fomenta la curiosidad, la exploración y la investigación para validar o 
contrastar la hipótesis, como una predicción falsa o verdadera. Sin el 
pensamiento hipotético no se logra evidenciar el avance en el campo 
de la ciencia y la tecnología para soñar y conquistar nuevos mundos 
que hagan posible nuevos habitas que beneficien a la especie humana 
y a todas las especies que habitan la tierra. El hombre necesita de una 
red de teorías y de conceptos para comprender y explicar el mundo, 
con el interés de crear alternativas viables para forjar una sociedad 
más humana, más justa, más equitativa, más solidaria y más conoce-
dora de la ciencia para ayudar a resolver problemas en el terreno de 
la innovación y de la criticidad.

La habilidad de predicción o anticipación 
para tomar decisiones acertadas
Los términos aprendizaje e inteligencia se encuentra relacionada con la 
capacidad de predicción o anticipación a los problemas para moverse 
con eficiencia. Por tanto, el hombre debe predecir acciones en la vida 
diaria para tomar decisiones acertadas que le permitan afrontar las 
dificultades en el ámbito laboral, familiar, social, comunitario, social, 
político, económico, etc. Por otro lado, la predicción en el campo de 
la ciencia y la tecnología es necesaria para afrontar los problemas en 
el campo de la salud, la medicina, la ingeniería, la biología, el genoma 
humano y otros, para lograr sobrevivir con éxito en medio de las di-
ficultades que afectan la vida humana y de las especies que conviven 
con el hombre en la tierra.

La función anticipatoria se encuentra en el denominado el “sí 

mismo”.

El “sí mismo” es la centralización de la predicción, y no nace del 

dominio de la autoconsciencia, pues esta solo se genera la darse 

cuenta de sí mismo. Según esto, el sí mismo puede existir sin co-

nocimiento de la propia existencia. Aun en nosotros, los humanos, 

como individuos autoconscientes, la autoconsciencia no está siem-

pre presente. Ante un reto difícil como nadar para escapar de un 
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tiburón, se intentará alcanzar la orilla y se estará muy consciente 

de lo que sucede, pero no de sí mismo; nadie pensará: “Aquí me 

encuentro yo, escapando del tiburón”. La persona pensará en ta-

les términos alcanzar la orilla” (Llinás, 2002:27).

Llinás (2002) sostiene que la predicción es determinante para alcanzar 
las metas, además que pretende ahorrar tiempo y energía. El cerebro 
procesa la información en forma discontinua ante una realidad que 
presenta el tiempo en forma continua. Por tal motivo, el cerebro no 
da una respuesta definitiva como resultado de la información que re-
cibe del medio ambiente, lo cual implica que toma el tiempo suficien-
te para tomar las decisiones que genere el movimiento adecuado. Por 
tanto, el cerebro toma la información más relevante para no generar 
una descarga fuerte que desequilibre el proceso normal de las decisio-
nes simultáneas mediante el control de la información del mundo ex-
terno y las decisiones motoras, lo que le permite anticiparse de modo 
rápido de una decisión a otra.

En el aprendizaje un conocimiento del “sí mismo” es fundamen-
tal para lograr una metainteligencia que ahorra tiempo y energía para 
tomar decisiones asertivas y certeras a través de una consciencia re-
flexiva que se anticipa con eficacia a los problemas del conocimiento, 
logrando una percepción interna de las imágenes “premotoras/sen-
somotoras” de la información del mundo externo, generando accio-
nes apropiadas en el uso y la generación del conocimiento. En otras 
palabras, cuando mayor sea el dominio del “sí mismo” mayor será la 
anticipación en la problematización del conocimiento para tomar deci-
siones cognitivas únicas que retroalimente lo que se debe hacer en ese 
momento. Un aprendiente que utilice un repertorio de estrategias de 
aprendizaje logrará anticiparse con suficiencia a los problemas porque 
cuenta con diferentes vías múltiples para resolver un problema. Por 
ello, “un cerebro que usará diferentes estrategias globales para mover 
el cuerpo y para conocer el mundo externo no empleará una solución 
óptima” (Llinás, 2002:47).

Llinás (2002) plantea la memoria referencial como un cumulo de 
experiencias significativas durante el transcurso de vida del indivi-
duo que constituyen un componente valioso para la supervivencia del 
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hombre o de cualquier organismo. “Se trata de tener en cuenta con-
tenidos significativos del mundo externo en el contexto interno mo-
mentáneo, generado por el sistema tálamo cortical” (p. 211). Lo que se 
busca son estructuras funcionales significativas que guarden la infor-
mación en la memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo para 
volverla a recuperar en caso del uso y la generación del conocimiento, 
con el fin de producir nuevos conceptos y teorías con base en los co-
nocimientos previos adquiridos. 

Llinás (2002) y otros investigadores como Pozo, 2008; Lowe, 2000; 
González et al., 2006; Varela, 2000; Mateo, 2001, afirman que la me-
moria consciente es aquella que recuerda las cosas a la que denomina 
memoria explícita o declarativa. En cambio la memoria implícita es 
la recuperación no consciente de rutinas para llevar a cabo una ac-
ción respecto a una actividad aprendida de modo no intencional. En el 
aprendizaje es importante tomar conciencia del conocimiento apren-
dido para recordar y usar en otros escenarios de aprendizaje previos 
proceso de transferencia, de aplicación, de evaluación y de producción 
del conocimiento. La memoria explícita necesita de experiencias y más 
experiencias para lograr un aprendizaje consciente que perdure en la 
memoria a largo plazo.

La memoria explícita es importante en la significación del conoci-
miento cuando incorpora un repertorio de estrategias de aprendizaje 
que contribuyen a la manipulación de las cosas o a un aprendizaje ex-
periencial cognitivo producto de una percepción motora de imágenes 
sensoriales (dimensión local) y la carga sensorial de los sentidos que 
involucra a la persona (dimensión global). Por lo anterior se requiere 
cultivar la memoria explicita para guardar contenidos significantes que 
logren modificar la estructura cognitiva en la construcción de nuevos 
paradigmas del conocimiento. “Cuando juzgamos que algo es signifi-
cativo, sólo podemos determinarlo desde la perspectiva del asiento de 
la predicción, desde “el sí mismo” y de lo que “el sí mismo” ha expe-
rimentado y y uxtapuesto en el curso de la vida” (Llinás, 2002:221).

Chica (2006) propone la importancia de desarrollar una serie de 
actividades de aprendizaje que refuercen la memoria explícita a través 
de aprendizajes que partan de los intereses del mundo cotidiano y del 
mundo de la vida; el promover discursos argumentativos sustentados 



 
El aprendizaje humano - Francisco Alonso Chica

55

en el diálogo y la deliberación; el posibilitar el desarrollo de ejercicios 
y tareas que apunten a la reflexión y a la meditación acerca de apren-
der haciendo; el considerar el error como un paso en la formulación de 
los preconceptos a los conceptos; el trabajo en equipo para estimular 
las relaciones interpersonales y el jalonamiento del conocimiento; el 
aprender a resolver problemas mediante la deliberación, el aprender 
a organizar la información para explorar la sociedad del conocimien-
to; el potenciar la creatividad por medio de la problematización del 
conocimiento; el aprender de modo autónomo para asumir con res-
ponsabilidad el proyecto de vida personal; el regular el conocimiento 
a través de la observación y la evaluación para la generación de nue-
vos conocimientos.

El desarrollo de las habilidades de pensamiento  
de orden superior desde las inteligencias múltiples
Es conveniente especificar que las habilidades de pensamiento de orden 
superior tienen implicaciones en torno a las inteligencias múltiples en 
cuanto que involucra todos los sentidos para procesar la información 
desde lo lingüístico, la lógica matemática, lo espacial, lo cinético cor-
poral, lo musical, lo interpersonal, lo intrapersonal, la naturaleza, la 
existencia y lo sagrado. Esto significa que las múltiples vías de acceso 
a la inteligencia facilita un aprendizaje a partir del fenómeno de la vida 
como organismo vivo que es capaz de aprovechar al máximo un cono-
cimiento experiencial del lenguaje, de la palabra, de las sensaciones, de 
las emociones, del cuerpo, de la mente, de la consciencia, de las actitu-
des, de los valores, de la existencia y de la trascendencia del hombre.

Me parece que una competencia intelectual humana debe domi-

nar un conjunto de habilidades para la solución de problemas – 

permitiendo al individuo resolver los problemas genuinos o las 

dificultades que encuentre y, cuando sea apropiado, crear un pro-

ducto efectivo – y también debe dominar la potencia para crear 

o encontrar problemas – estableciendo con ello las bases para la 

adquisición de nuevo conocimiento (Gardner, 1999:96).
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El dominio de las competencias y habilidades radica en el dominio de 
las inteligencias múltiples. Esto quiere decir que el individuo debe uti-
lizar todo el potencial de las inteligencias múltiples para resolver de 
forma creativa los problemas y lograr formar parte de una sociedad 
que exige mayores niveles de especializaciones en el campo del cono-
cimiento humano, científico y tecnológico. El hombre contemporáneo 
que cultive las inteligencias múltiples logrará un mayor dominio de ha-
bilidades, de destrezas, actitudes y valores cuando utiliza las diversas 
inteligencias específicas para resolver un problema en el uso y genera-
ción de conocimiento de innovación y de criticidad porque aprovecha 
una inteligencia genética, una inteligencia biológica, una inteligencia 
neurobiológica, una inteligencia de plasticidad, una inteligencia cul-
tural, una inteligencia científica y una inteligencia para la vida. Las 
inteligencias múltiples permite que “los estudiantes exploren con una 
profundidad suficiente un numero razonable de ejemplos para que 
pueda ver cómo piensa y actúa un científico, un geómetra, un artista, 
un historiador” (Gardner, 2000:137).

Habilidad de interacción social
Por otra parte, Vygotski (2000) introduce el concepto de la zona del 
desarrollo próximo donde el niño aprende a solucionar los problemas 
de aprendizaje en compañía con el profesor o los mismos compañeros 
de estudio, encargándose de completar la tarea, no importa que los ni-
ños tengan edades diferentes.

La zona de desarrollo próximo. No es otra cosa que la distancia 

entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de 

resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo 

potencial, determinado a través de la resolución de un problema 

bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero 

más capaz (p. 133).

El niño resuelve el problema cuando pasa de un estado embrionario 
a un estado de madurez de la resolución del problema, el cual plan-
tea el desarrollo de la inteligencia en términos de prospectiva. Por 
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consiguiente, la zona de desarrollo próximo es un escenario social 
ideal para trabajar el repertorio de estrategias de aprendizaje relacio-
nado con la forma de adquirir la información, formular hipótesis de 
investigación, el crear representaciones mentales, el plantear pregun-
tas y respuestas, el aprender a seleccionar ideas principales y secun-
darias, el formar un pensamiento crítico por medio de la deliberación 
y verificación de razonamientos válidos, el aprender evaluar los argu-
mentos y contra argumentos, el aprender a monitorear el proceso de 
aprendizaje, el aprender a organizar conceptos, el aprender a trans-
ferir y aplicar conceptos, el aprender por ensayo y error. Por ello, “el 
aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un 
proceso, mediante el cual los niños acceden a la vida intelectual de 
aquellos que les rodean” (Vygotski, 2000:136).

La zona de desarrollo próximo contribuye a formar un pensamiento 
abstracto cuando los participantes utilizan el lenguaje como un medio 
para problematizar el conocimiento porque emplea el conocimiento 
intersubjetivo como un gran laboratorio para pensar por sí mismo el 
mundo externo con un lenguaje interno reflexivo. Esto quiere decir 
que el niño procesa la información y piensa como un adulto como re-
sultado de la interacción social entre su pensamiento y el pensamien-
to de aquellas personas que interactúan con él. Por consiguiente, “el 
niño adquiere la capacidad de subordinar la conducta a las reglas de 
juego en equipo, y solo más tarde es capaz de autorregular volunta-
riamente su comportamiento; es decir, convierte dicho autocontrol en 
una función interna” (Vygotski, 2000:138). Este principio de aprendi-
zaje social es bien importante en el aprendizaje de un adulto para con-
cientizarse, auto observarse y auto evaluarse a partir de un lenguaje 
interno reflexivo que conduce a un plan de regulación moral, social, 
cultural, científico y político.
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Teorías emergentes del aprendizaje  
como función cognitiva y metacognitiva

Actualmente las teorías emergentes de la cognición y la metacogni-
ción presentan nuevas concepciones del aprendizaje relacionados con 
un aprendizaje significativo y consciente. De ahí que, aborda el apren-
dizaje del modo cómo desarrollan el conocimiento en torno las per-
sonas, cómo desarrollan el conocimiento acerca de las tareas y cómo 
desarrollan un conocimiento de estrategias para regular un aprendi-
zaje comprensivo e interpretativo mediante los escritos y la solución 
de problemas desde una perspectiva vigotskiana que enfatiza en un 
aprendizaje individual, guiado y cooperativo. También se presentan 
las diversas concepciones sobre la motivación, los modelos mentales 
y las estrategias de aprendizaje para expertos y novatos. De igual ma-
nera, un aprendizaje basado en la integración de un sistema complejo 
y hacia la adquisición de técnicas para lograr un aprendizaje eficiente 
y eficaz. Por otra parte, el desarrollo de estrategias de aprendizaje y de 
autorregulación desde la perspectiva del aprendizaje autónomo para 
la significación del conocimiento.

La metacognición espacio  
para la solución de problemas
Mateo (2001) plantea la metacognición en la solución de problemas 
concretos de aprendizaje en los niños sobre situaciones relacionadas 
con el campo de la lectura, la comparación, la evaluación de la memo-
ria, las estrategias para desarrollar las tareas y el papel del conocimien-
to previo para adquirir un nuevo conocimiento. Por tanto, considera 
el conocimiento de la persona respecto al rendimiento académico, en-
contrando que los niños de mayor de edad son más conscientes de los 
procesos de aprendizaje. Asimismo, los niños de 9 a 10 años recuer-
dan que la clasificación de los términos de manera ordenada facilita 
el aprendizaje que de forma desorganizada. Los niños mayores tienen 
conciencia de la importancia del silencio para leer que en voz alta, al 
tiempo que puede recordar con facilidad las últimas frases. También la 
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investigación arrojo que los niños son capaces de identificar las parte 
más importantes de una narración o de un cuento al igual que un adulto.

La metacognición permite que la persona tenga conciencia del 
modo como realiza el aprendizaje mediante la auto observación y au-
toevaluación, con el propósito de identificar las fortalezas y las falen-
cias cuando lleva a cabo un aprendizaje por comprensión para plantear 
alternativas que favorezcan el rendimiento académico. La metacogni-
ción posibilita que el estudiante emplee al máximo un repertorio de 
estrategias de aprendizaje relacionados con la lectura, las ideas prin-
cipales y las ideas secundarias de un texto, el recordar la información, 
descodificar y codificar lo que leyó y producir un nuevo conocimien-
to basado en el conocimiento previo, con todo aquello que involucra 
las habilidades de pensamiento de orden superior. Además, cuando la 
persona es más consciente del aprendizaje mayor el dominio del pen-
samiento complejo para resolver problemas en situaciones diversas, 
debido a la traspolación y transferencia de conceptos en el uso y ge-
neración del conocimiento.

El estudiante se enfrenta al problema de un conocimiento concre-
to o real, como también alcanzar un conocimiento ideal o pensamien-
to abstracto superando el primero. Este dilema se ha ido superando 
con el aporte del constructivismo al plantear un conocimiento moti-
vacional que explicita un aprendizaje intuitivo, el cual puede ser un 
facilitador o un obstáculo por las creencias que tenga la persona. Por 
ejemplo, “los niños más pequeños, como se pone de manifiesto en las 
tareas de falsa creencia, tienen muchas dificultades para creer que las 
representaciones mentales, que tienden a considerar copias de la reali-
dad, pueden, de hecho, contradecir esa realidad” (Mateo, 2001, p. 63). 
El adulto también puede presentar los mismos problemas que el niño 
para alcanzar una meta memoria debido a un pensamiento intuitivo 
que puede dificultar la apropiación de nuevos esquemas mentales o 
facilitar la resignificación del conocimiento por la apertura mental de 
desaprender para aprender.

Mateo (2001) resalta la importancia del constructivismo porque 
permite comprender e interpretar un rango amplio de los fenómenos 
cognitivos y meta cognitivos acorde con una postura explicativa per-
sonal retroactiva y proactiva. Por ende, la teoría del esfuerzo se centra 
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en conocer las causas del rendimiento académico; la teoría de las ta-
reas sobre el cumplimiento de las metas de aprendizaje; las teorías de 
las estrategias para mejorar los procesos de aprendizaje de forma pro-
cesual, declarativa y explícita. “Una consecuencia que se desprende 
de esta nueva perspectiva es que lo que hay que indagar no es tanto 
el proceso de “crecimiento” del conocimiento metacognitivo, como el 
proceso de cambio “conceptual” (Mateo, 2001:64). Lo más importante 
del proceso cognitivo y metacognitivo son los criterios que adopta la 
persona para propiciar una modificación cognitiva, o sea, la creación 
de nuevos conceptos y teorías para comprender el mundo externo con 
nuevas esquemas de conocimiento.

La meta cognición se presenta como algo explícito o consciente 
para desarrollar una meta memoria. Sin embargo, teóricos como Llinás, 
2002; Pozo, 2008; Mateo, 2001 sostienen que se presentan diferentes 
grados de conocimiento sobre la metacognición donde lo implícito se 
encuentra ligado a un conocimiento de conciencia.

La meta cognición implícita o aprendizaje asociativo contribuye a 
un aprendizaje permanente, en parte, porque la automatización del co-
nocimiento es continuación de un aprendizaje explícito. Por esta razón,

Lo que diferencia esta recuperación de la que tiene lugar en un 

aprendizaje constructivo es que, al ser de naturaleza asociativa y 

en gran medida implícita, está controlada por el ambiente o mate-

rial de aprendizaje, al activar aquellas representaciones o unidades 

de información asociadas en ocasiones anteriores a ese contexto, 

por lo que no sirve para organizar el aprendizaje ni modificar la 

representaciones anteriores (Pozo, 2008:312).

El hecho de que el aprendizaje implícito no favorezca un aprendizaje 
consciente. Es concebido como otro conocimiento mental que perdura 
entre la memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo, a la vez que 
consolida la memoria explícita a través de un aprendizaje asociativo. 

La metacognición forma parte de la motivación porque involu-
cra las emociones para observarse, para evaluarse y establecer un plan 
de acción. Mateo (2001) piensa que la metacognición no es “fría” si 
no una metacognición en “caliente” al involucrar las emociones con 



 
El aprendizaje humano - Francisco Alonso Chica

61

actitudes motivacionales intrínsecas que inducen a la producción de 
cogniciones emotivas, es decir, motivadoras en la realización de un 
plan de acción que beneficia al individuo. Maturana (2003) considera 
que las conversaciones retoman las emociones en cuanto que el cono-
cimiento es producto del amor para ser personas sociales y coexistir en 
el plano existencial. Conversar permite que las personas se reconozcan 
en medio de las contradicciones, de las envidias, de los deseos, de las 
pasiones, de los proyectos de vida, del altruismo y de la palabra para 
propiciar meta cogniciones en el juego del amor y de la vida.

Mateo (2001) afirma que la autorregulación metacognitiva tiene 
sentido cuando se controla mediante la planificación, el control y la 
evaluación. El aprendiente lo primero que debe hacer es fijar un plan 
para establecer las metas de aprendizaje. Ahora, en la realización del 
plan evalúa el cumplimiento de las metas, lo que implica realizar una 
serie de ajustes continuos para aplicar alternativas de mejoramiento 
en el proceso de aprendizaje. El aprendiente que regula el aprendiza-
je mediante la organización de la información y evalúa el aprendizaje 
mediante estrategias cognitivas y metacognitivas se constituye en una 
persona competente. “Los aprendientes menos competentes, en cam-
bio, rara vez planifican y evalúan su propio aprendizaje para tratar de 
ajustarlo a las demandas de la tarea y conseguir, así, un rendimiento 
más satisfactorio” (p. 71).

La metacognición a partir de la 
memoria implícita y explícita
La metacognición permite organizar la mente frente a un aprendizaje 
implícito y explícito, con el fin de aprender a tomar notas, para apren-
der a subrayar las ideas principales, para aprender a realizar una lec-
tura rápida, para aprender a realizar una lectura comprensiva, para 
aprender a elaborar esquemas de representación mental, para apren-
der argumentar y contra argumentar con razonamientos de evidencia, 
para aprender a verificar los postulados del pensamiento hipotético y 
para aprender a construir un paradigma del conocimiento. En otras 
palabras, cómo aprende a conocer, como aprende a reflexionar sobre 
lo conocido, cómo aprende a verificar las predicciones, como contrasta 
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una idea creativa, cómo aprende a transferir y aplicar el conocimiento 
en términos de utilidad y cómo aprende para la vida. La metacogni-
ción catapulta una mente organizada y una mente capaz de modificar 
la propia estructura cognitiva.

Pozo (2008) piensa que es importante indagar sobre el modo cómo 
se descodifica y codifica la información, la cual requiere de una es-
tructura mental capaz de procesar todo el bombardeo de los medios 
de comunicación del mundo contemporáneo. De ahí, la necesidad de 
estudiar cómo se almacena y se procesa la información, con el interés 
de superar la posición de una memoria que desempeña el papel de co-
pia. Entonces, con el invento de la imprenta ya no es necesario copiar 
la información sin no comprenderla e interpretarla para la vida. No 
obstante, prevalecen formas de aprendizaje que les interesa únicamen-
te formas reproductivas del conocimiento en donde todavía se impone 
la cultura de la memoria desnaturalizando el proceso de aprendizaje. 
Además, las nuevas tecnologías pueden realizar unas copias exactas del 
conocimiento creando rupturas en el pensamiento cultural en donde 
el individuo puede recrear y acceder de primera mano a la informa-
ción del mundo digital.

La memoria se constituye en un punto álgido del debate actual 
porque las corrientes constructivistas plantean una nueva mirada cog-
nitiva al concebir al aprendiente como un protagonista activo del pro-
ceso de aprendizaje. Esto implica que el estudiante toma la iniciativa 
por sí mismo para aprender por medio de la exploración y la proble-
matización del conocimiento que lo conduzca a la curiosidad y a la 
verificación del pensamiento hipotético por los propios medios perso-
nales. El aprendiente construye conocimiento en medio del ensayo y 
el error para acceder a la verdad través de la formulación conceptual 
que logró construir por medio de un conocimiento constructivista de 
contrastación de acuerdo con los conocimientos previos y la nueva 
información adquirida para modificar la estructura del pensamiento 
del modo como percibió, comprendió e interpretó la realidad. Todo 
esto forma parte de un gran engranaje de la memoria que involucra 
“una memoria de trabajo (durante cierto tiempo llamada memoria a 
corto plazo, por su carácter transitorio) y una memoria permanente(o 
memoria a largo plazo). Existiría un tercer sistema de memoria más 
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elemental, de carácter sensorial, cuya función estaría ligada más a la 
percepción y al reconocimientos de los estímulos, por lo que aquí nos 
vamos a detener en él” (Pozo, 2008:231).

Pozo (2008) considera que la denominación de la memoria a largo 
plazo es bastante discutible en cuanto la composición física y el ma-
nejo de representaciones mentales, entendiéndose que se encarga de 
almacenar la información transitoriamente y de ejecutar una diversi-
dad de tareas que impone el mundo diario. Por tanto, la amplitud de 
la memoria está condicionada por el contexto y las tareas, al tiempo 
que la magnitud de almacenamiento es limitada. Esto quiere decir que 
el maestro debe presentar la información de manera gradual al apren-
diente para no sobrecargar el sistema, con el fin de que pueda tomar la 
información más relevante y dejar una huella mnémica en la memoria 
a largo plazo. “Igualmente los aprendices pueden obtener mejor re-
sultado de su aprendizaje si distribuyen mejor los limitados recursos, 
focalizando la atención en aquellos aspectos que resulten más relevan-
tes y que luego puede ayudarles adquirir más adelante otros conoci-
mientos” (p. 234).

La atención juega un rol determinante en el proceso de aprendizaje 
porque es el momento más propicio en la significación del conocimiento 
para tomar aquella información relevante, con el fin emplearla poste-
riormente en el uso y generación del conocimiento. Cuando el apren-
diente crea escenarios ambientales de aprendizaje propicios, utiliza un 
repertorio de estrategias de aprendizaje para desarrollar habilidades 
de pensamiento de orden superior y cultiva la motivación intrínseca, 
lo más seguro que tiene mayores posibilidades de concentrarse porque 
logra guardar la información en la memoria permanente o memoria 
a largo plazo. Entonces, adquiere sentido el postulado de saber hacer 
para lograr un aprendizaje significativo que perdure en la memoria 
permanente al ser capaz el aprendiente de descodificar y codificar la 
información a través de una memoria implícita y explícita. Como se 
aprecia la memoria a corto plazo es determinante porque se encarga 
de almacenar y distribuir la información, tomando lo relevante para 
enviarlo a la memoria a largo plazo.

Pozo (2008) manifiesta que la memoria de trabajo se apoya en tres 
subsistemas especializados, tales como: el primer sistema denominado 
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lazo articulatorio que sirve para procesar la información fonológica, 
específicamente con el manejo del vocabulario. El segundo subsistema 
llamado agenda video espacial se encarga de procesar la información de 
índole espacial, como es el manejo de cartografías geográficas y memo-
ria que trabaja tareas relacionadas con el espacio. El tercer subsistema 
denominado el ejecutivo central, se encarga de distribuir los recursos 
cognitivos para guardarlos en la memoria permanente. Entonces, se 
aprecia una relación funcional entre la memoria de trabajo y la me-
moria permanente mediante un aprendizaje flexible y versátil que su-
pera los límites que impone la constitución del acto cognitivo frente a 
otros sistemas de conocimiento artificial que son más sofisticados que 
la mente humana. “Los límites de “espacio” en la memoria humana 
quedan trascendidos por nuestros procesos de aprendizaje. Otro tanto 
sucede con los límites “temporales” de la memoria de trabajo” (p. 236).

Es importante que la información perdure en la memoria a largo 
plazo para no perderla en la etapa de transición del conocimiento. Por 
tal razón, es conveniente activar la memoria mediante el uso y la gene-
ración del conocimiento para guardarla de modo duradero y perdura-
ble. El aprender a trabajar la memoria en términos de uso y de utilidad 
del conocimiento permite la significación del conocimiento para evocar 
de nuevo ese conocimiento y transferirlo a situaciones de contextos di-
versos que permitan la construcción de nuevos conocimientos, gracias 
a un proceso de aprendizaje versátil que asocia la información a través 
de una memoria implícita y explícita. Lo anterior conduce a concebir 
el desarrollo de las habilidades d pensamiento de orden superior en or-
den a la flexibilidad del aprendizaje, entendiendo que a mayor reperto-
rio de estrategias de aprendizaje mayor versatilidad para aprender, con 
el fin de aprovechar al máximo los pocos segundo de significación del 
conocimiento que proporciona la memoria de trabajo. 

Las estrategias de aprendizaje se apoyan en la creación de una red 
de conceptos para que la memoria tome aquella información relevan-
te con base en una información organizada que procesa los datos de 
un modo más asequible. “Es por tanto lógico que las frases sucesivas 
vayan encadenando ideas mediante la repetición de términos mencio-
nados anteriormente. Así, la repetición de términos es un recurso ex-
presivo para conectar al información dada con información nueva” 
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(Pozo y Monereo, 1999:144). En la medida que el aprendiente trabaje 
estrategias de aprendizaje de conexiones y otros tipos de estrategias, la 
significación del conocimiento aumenta porque las operaciones men-
tales entran a formar parte del almacenamiento de la memoria a lar-
go plazo, lo que posibilita el desarrollo integral de las habilidades de 
pensamiento de orden superior.

Pozo (2008) manifiesta que el aprendizaje no está garantizado para 
toda la vida en cuanto que el olvido tiende a desaparecer los apren-
dizajes adquiridos anteriormente. Lo que expresa es que los nuevos 
conocimientos se encargan de borrar los conocimientos anteriores ad-
quiridos para dar paso a la nueva información debido a la interferencia 
de orden proactivo en la que somete los aprendizajes a una presión de 
adquisición de nuevos aprendizajes. “Pero también hay una interfe-
rencia retroactiva (o hacia atrás). Los nuevos aprendizajes modifican 
los anteriores, les dan un nuevo sentido. Un nuevo desengaño amoro-
so nos hace recordar de manera bien distinta nuestro primer desamor. 
<<A toro pasado>> todo se explica de otra manera” (p. 42). Se sabe 
que todo nuevo aprendizaje modifica la estructura cognitiva. Sin em-
bargo, no todo se olvida cuando la memoria enciende el insight para 
recordar la información. “Es la red de conexiones que subyace a nues-
tra representaciones, conectada a su vez a una red de indicios o estí-
mulos ligados a ellas, la que explicaría la probabilidad de recuperar 
lo aprendido. El recuerdo y con él olvido son funciones de la organi-
zación de nuestras representaciones mentales en la memoria” (p. 243).

Ahora, la información en la memoria a largo plazo durará según 
la permanencia de manipulación de las cosas. Si el individuo logra te-
ner un conocimiento experiencial de las cosas que lo rodea podrá re-
cordar con facilidad la información porque el conocimiento sensorial 
se transforma en un conocimiento cognitivo de encarnación, además 
elaborará representaciones mentales para darle un significado a los 
conceptos o teorías que aprendió respecto a la vida social, familiar, 
laboral, comunitaria, de negocios y otros. Las sensaciones permiten 
que el individuo deambule alrededor del objeto para comprender de 
modo interpretativo qué es, para qué es y para qué sirve cuando se 
enfrente a otras situaciones de transferencia y aplicación de concep-
tos. “Solo cuando la información se somete a un procesamiento <<en 
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profundidad –esto es, cuando se interpreta, se comprende, se relacio-
na con la información previamente aprendida– podemos recordarla 
durante muchísimo tiempo” (Ormrod, 2005:226).

La memoria colapsaría si no contara con una organización míni-
ma para organizar, seleccionar, clasificar la información. Por ende, las 
estrategias de aprendizaje facilitan la creación de redes conceptuales 
de conocimiento relacionadas con la exploración del conocimiento, 
el conocer el mudo, el pensar la realidad, el problematizar el conoci-
miento mediante preguntas y respuestas, el comprender la dialéctica 
de la teoría y la praxis, el construir conceptos en el uso y generación 
del conocimiento, el realizar las tareas y los ejercicios, el observarse 
y evaluarse así mismo, el sintetizar el conocimiento, etc. Esto se logra 
porque la memoria jerarquiza la información más importante en el 
ámbito de los sistemas caóticos. “De cualquier manera, aunque los re-
sultados del aprendizaje adopten en nuestra memoria las más variadas 
formas de organización, como un sistema explícitamente relacionado, 
en vez de como unidades de información y uxtapuestas, produce un 
aprendizaje más eficaz y una recuperación más frecuente y probable” 
(Pozo, 2008:245).

El éxito de la memoria obedece a la interacción con el medio am-
biente tal como lo sostiene Vygotsky. El mundo externo permite que 
los sistemas caóticos de la memoria logren una significación del conoci-
miento debido los mediadores culturales, sociales, lingüísticos, lúdicos, 
ambientales, científicos y otros, que facilitan la recuperación del pen-
samiento y logra una representación exacta de la realidad. Entonces, 
el conocimiento está en la manipulación del entorno y éste se encuen-
tra en las representaciones mentales de los individuos. De ahí que, “en 
ciertos casos, los cambios evolutivos se hallan vinculados, a la intro-
ducción de una nueva forma de mediación, mientras que en otros se 
relacionan con la transición hacia una versión más avanzada de una 
forma de mediación ya existente” (Wertsch, 1995:40). El desarrollo in-
telectual se reformula continuamente de acuerdo a las mediaciones que 
estén presentes en el desarrollo evolutivo del individuo, por ende, en 
una primera etapa se refiere a la percepción motora y posteriormente 
a formas superiores dentro de los términos vigotskyanos.
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Pozo (2008) también comprende la memoria como una regulación 
de un aprendizaje asociativo, en donde se parte de las experiencias pre-
vias para incorporar la nueva información según las secuencias predic-
tivas que posea el individuo, producto de una inteligencia encarnada 
que le facilita asociar la nueva información con la que adquirió de 
manera experiencial, recurriendo a plantear soluciones de acuerdo a 
un pensamiento implícito de semejanza, de causa y efecto, de la conti-
güidad temporal de causa y efecto (si me duele la cabeza será por algo 
que comí), de la covariación cualitativa entre causa y efecto ( cada vez 
que la persona sienta dolor de cabeza tomará antibióticos a sabiendas 
de que puede además curar la gripe) y de la covariación cuantitativa 
entre causa y efecto (al aumentar la causa, se espera incrementar el 
efecto. Al aumentar el peso las cosas seguro que caerá más rápido. Por 
tanto, es una creencia que no tiene sentido porque todo objeto cae por 
su propio peso). La teoría implícita permite retomar la información 
relevante para desechar la que no sirve en torno a una cuestión de eco-
nomía energética frente a un cerebro que es estrictamente arbitrario.

Las estrategias de aprendizaje favorecerán el desarrollo de una 
memoria implícita cuando logra afianzar un aprendizaje asociación 
necesario para abordar una memoria explícita. Por consiguiente, el 
aprendizaje adquiere una dimensión constructivista cuando el apren-
diente potencia y ejercita el desarrollo de un pensamiento predictivo 
capaz de afrontar la incertidumbre del conocimiento para tratar de 
encontrar soluciones hipotéticas que requieren de una economía en el 
proceso de la información, el cual impacta en el uso y generación de 
conocimiento en cuanto que propicia un aprendizaje que se anticipa 
de manera inconsciente a los problemas para posteriormente tomar 
conciencia de ellos. Sin embargo, es conveniente comprender que el 
aprendizaje por asociación requiere de momentos de preparación para 
llegar al insight, aunque también esta se puede convertir en un obs-
táculo o en un facilitador del aprendizaje. Por tanto, “la experiencia 
previa con un problema ayuda a la solución de problemas estructural-
mente similares a al menos que contiene ciertos rasgos estructurales 
comunes, mientras que puede entorpecer cuando las tareas exigen so-
luciones nuevas o productivas, produciéndose un fenómeno de fijeza 
funcional” (Pozo, 1996:175).
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También Pozo (2008) plantea que la configuración del aprendi-
zaje por condensación o chunks o paquetes que asocian la informa-
ción puede facilitar un nuevo aprendizaje similar porque promueve un 
aprendizaje constructivista de comprensión, de reconocimiento de la 
situación problematizada. Además, la persona puede guardar y recor-
dar la información en la memoria permanente para asociarla con la 
nueva información adquirida y lograr una modificación de la estruc-
tura cognitiva de modo automatizado con base en las representacio-
nes condensadas fundidas.

Siguiendo la lógica de los modelos conexionistas o de las redes 

neuronales podemos decir que mediante este tipo de aprendizaje 

asociativo se hacen más sólidas las conexiones entre las unidades 

o átomos componentes, de forma que, como sucede con los gases 

inertes, se constituyen en estructuras representacionales, en molé-

culas cognitivas, casi indisolubles o irrompibles, liberando su ener-

gía para que pueda hacerse simultáneamente otras tareas (p. 264).

Por otra parte, en el aprendizaje la autorregulación es clave en el 
proceso de planificación, de control y de evaluación de los procesos 
cognitivos y meta cognitivos, especialmente cuando se refiere a la or-
ganización de la información, en términos de la memoria implícita y 
explícita que involucra la atención, la concentración, la percepción 
motora, la dimensión global de la persona, la condensación de la in-
formación, la automatización de la información y lo concerniente al 
“Punto Clave de la Encarnación de la inteligencia”. Por esta razón, 
Pozo (2008) manifiesta que un conocimiento condensado se puede 
convertir en un conocimiento automatizado porque se constituye en 
una actividad controlada y exige un esfuerzo limitado de la memoria 
a corto plazo que se automatiza.

Es importante que el estudiante no se limite a reproducir el co-
nocimiento o simplemente repetirlo desde la automatización de una 
memoria asociativa porque no es capaz de preguntarse e interrogarse, 
perdiendo un espacio para tomar conciencia del modo cómo apren-
de, transfiere y aplica conceptos, el cual es punto de partida para la 
modificación de la estructura cognitiva. Por tanto, el estudiante debe 
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responder sus propias preguntas en medio del archipiélago de la incer-
tidumbre del conocimiento para validar las premisas del pensamiento 
hipotético, conllevando ampliar los espectros del conocimiento a través 
de la dialéctica de la problematización del conocimiento que propicia 
la aparición de nuevos problemas emergentes que profundizan con-
ceptualmente en la cuestión planteada, construyendo de modo signifi-
cativo un paradigma del conocimiento. El estudiante debe desarrollar 
una inteligencia creativa para superar una memoria asociativa en tor-
no a las actividades rutinarias, lo que significa resolver los problemas 
más complicados de manera ingeniosa y apasionada.

Pozo (2008) manifiesta que el aprendizaje significativo adquiere re-
levancia cuando la persona organiza y clasifica la información, además 
de estar referida en el jalonamiento del conocimiento y de un aprendi-
zaje rápido de las representaciones mentales. También es importante 
que el estudiante comprenda de modo significativo lo que lee a partir 
de preguntas e interrogantes que exijan respuestas basadas en conoci-
mientos previos. O sea que las representaciones adquiridas respecto a 
la nueva información permiten internalizar, descifrar y emerger nuevos 
conceptos. “Aprender significados es cambiar mis ideas como conse-
cuencia de la interacción con la nueva información. Cuando aprender 
se reduce a repetir con fidelidad unos materiales, tal como los hemos 
recibido, nos hallamos más cerca de un aprendizaje asociativo que de 
una verdadera comprensión” (p, 275).

El aprendizaje significativo tiene sentido cuando los animales y las 
personas categorizan la información, además de que pueden aprender 
nuevas categorías, las cuales son importantes en los diversos apren-
dizajes constructivos y en los diferentes niveles de explicitación del 
conocimiento, producto de un aprendizaje encarnado. Las categorías 
establecen propiedades a los objetos, teniendo en cuenta una determi-
nada “tipología” o “clase” que se relacionan con un aprendizaje asocia-
tivo pero que se distancia de un aprendizaje conceptual y significativo 
en torno a las cualidades que lo definen. Sin embargo, González (2006) 
trata de establecer qué categorías son realmente categorías cuando afir-
ma que “las especies muy similares, pero con diferentes orígenes his-
tóricos, no forman una especie sino varias. Las especies, de acuerdo a 
Ghiselin y Hull, no son clasificaciones por semejanzas, sino individuos 
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históricos, grandes, dispersos, que perduran en el tiempo” (p. 197). Esta 
postura indica que las representaciones mentales pueden adquirir una 
configuración muy variada de conceptos que no necesariamente son 
categorías, favoreciendo un aprendizaje más complejo respecto a un 
aprendizaje significativo que un aprendizaje por asociación.

El aprendizaje constructivista facilita 
estados progresivos de conciencia
García (2000) concibe el aprendizaje constructivista a partir de tres ca-
tegorías, tales como: la adquisición del conocimiento; los proceso que 
surgen de la aplicación; por último los mecanismos que lo sintetizan. 
Entonces, en los procesos de las funciones básicas de un aprendizaje 
constructivista el ser humano es un organismo vivo que se presenta 
como un sistema abierto que interactúa con el medio externo, lo que 
posibilita desarrollar acciones de acción de percepción motora para 
aprehender el mundo externo. Por otro lado, aquello que se percibe 
por los esquemas sensoriales adquiere significado cuando es agarra-
do, el cual produce nuevos esquemas de conocimiento de asimilación. 
El órgano asimilador se caracteriza por una triple raíz: “La raíz bio-
lógica, puramente orgánica; la raíz que podríamos llamar “orgánico 
– psicológica” (las coordinaciones de las acciones), y la raíz empírica 
(el “mundo” en el cual se ejercen las acciones)” (p. 99).

El conocimiento proviene de los datos perceptivos (conocimiento de 
constatación), es decir, de la realidad empírica, al tiempo que conduce 
a la construcción en torno a una verdad lógica. Lo anterior señala que 
los procesos iníciales de organización de la información se despoja de 
un contenido primitivo para sustituirlo por otro contenido, los cuales 
adquieren un significado cuando se incorpora con el entorno (proceso 
de asimilación). Por esta razón, el estructuralismo genético se refiere 
a la organización más que de la misma estructura de la información, 
colocando los cimientos de la estructuración cognitiva para la asimi-
lación de conceptos más complejos y de continuidad en la producción 
del conocimiento, entendiendo que los procesos elementales están rela-
cionados con la abstracción y la generalización. Por consiguiente, “la 
importancia del aprendizaje por reestructuración no reside tanto en su 
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frecuencia (por fortuna es mucho menos frecuente que otras formas de 
aprendizaje asociativo y constructivo de efectos más leves) como en la 
profundidad de los cambios que genera” (Pozo, 2008:282).

García (2000) plantea que la abstracción es empírica y reflexiva, 
en caso del primero el sujeto puede contrastar determinadas propie-
dades de los hechos, con el fin de abstraer la información y en el se-
gundo apunta a la reflexión de la acción. Sabiendo que la reflexión se 
aplica en dos sentidos diferentes:

a) como reflejante, con una de las acepciones de “reflejar” que sig-

nifica formar la imagen de algo en una “superficie”, que en este 

caso es un “nivel”;

b) como reflexionante, con la acepción que da el diccionario del ver-

bo “reflexionar” (considerar una cosa con detenimiento), (p. 104).

La abstracción se refleja en el conocimiento y posteriormente se con-
ceptualiza, con el fin de pasar a otros niveles sucesivos del conoci-
miento. En otras palabras, el sujeto observa el objeto para realizar 
una abstracción empírica de constatación, de este modo abstraer la 
propiedad del objeto con el interés de extrapolarlo. Además, genera 
nuevas formas de conocimiento resultado de la abstracción reflexiva, 
de la comprensión e interpretación del contenido empírico como tal. 
“Se trata, como decía Piaget (1975) de un proceso de equilibración; 
es decir, a medida que accedemos a niveles de construcción más com-
plejos el equilibrio entre conocimientos previos y nueva información 
es cada vez mayor” (Pozo, 2008:284).

Cuando mayor es la información que posee una persona sobre un 
determinado problema de conocimiento el equilibrio referencial apunta 
hacia la construcción del mismo conocimiento y se aleja de un pensa-
miento concreto o realista, debido a que incursiona en el pensamien-
to complejo, al igual que cambia las significaciones sobre la realidad 
y sobre la acción propia del pensar. Entonces, las preguntas y las res-
puestas son necesarias para transformar la realidad, transformar el co-
nocimiento y para transformarse a sí mismo, con el interés de navegar 
en un conocimiento problematizado que requiere un pensamiento que 
tenga la capacidad de plantear formas constructivas del conocimiento. 
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“De hecho, Inhelder y Piaget (1955) reconocen que los factores socia-
les y un ambiente enriquecido ejerce una poderosa influencia sobre el 
desarrollo cognitivo del adolescente” (Bermejo, 2003:418). También 
significa que el ambiente y las relaciones interpersonales propician 
una red cognitiva en la profundidad y complejidad del conocimiento.

García (2000) manifiesta que la abstracción reflexiva conlleva a 
que el individuo tenga conciencia sobre el modo cómo realizó la abs-
tracción, concentrándose en estados progresivos de conciencia más 
superiores que el nivel inferior. De ahí que, la abstracción o la gene-
ralización facilitan extraer las propiedades de los objetos, a lo cual se 
denomina extrapolación. Entonces, la aparición de estas nuevas infe-
rencias genera una red de conceptos conectados en forma deductiva 
que ponen en juego la emergencia de nuevos conceptos que modifi-
can la estructura cognitiva, producto de la observación, la reflexión, 
la comprensión, la interpretación, la comparación, la diferencia y la 
construcción d una red de integración de la abstracción empírica re-
flexiva. “El proceso continúa en la construcción de los niveles superio-
res, en cada uno de los cuales las abstracciones reflexivas toman como 
objetos de pensamiento (es decir, objetos de reflexión) las relaciones, 
operaciones, etc., utilizadas precedentemente como instrumentos de 
organización del nivel anterior” (p. 106).

El desequilibrio en la construcción del conocimiento conduce al 
surgimiento de conflictos cognitivos que genera frustración, ansiedad, 
angustia y desorientación cognitiva. El perder la zona de comodidad 
y la seguridad en la abstracción reflexiva es un espacio ideal de con-
ciencia progresiva para desaprender y aprender, además para formar 
nuevas representaciones mentales que integren las nuevas experien-
cias y conocimientos a un plexo de constataciones empíricas que in-
volucran todas las habilidades de pensamiento de orden superior en 
fases organizativas estructuradas (niveles superiores de pensamiento 
estructurado). El desequilibrio permite nuevas reinterpretaciones de la 
realidad, posibilitando inferencias en el proceso dialéctico de asimila-
ción y acomodación de las generalizaciones para alcanzar un equilibrio 
cognitivo en medio de la comparación y transformación de las formas 
organizativas. “Es decir, se aprende mediante la reconstrucción de lo 
sabido, debido a la necesidad de hacer encajar aspectos previamente 
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no previstos en el esquema del conocimiento anterior. La percepción 
de que algo no encaja es el detonante del conflicto” (Rué, 2009:55). 
El encajar aquellos aspectos no contemplados propicia un aprendiza-
je comprensivo e interpretativo porque exige respuestas a los cuestio-
namientos dentro de la lógica de lo sabido y lo que debe modificarse 
(pasar de premisas a conclusiones).

García (2000) presenta cinco tipos de procesos en la construcción 
dialéctica del conocimiento, teniendo en cuenta que se aparta de al-
gunos postulados de la filosofía mentalista, como es el caso de la tesis 
hegeliana que sostiene la tríada de un conocimiento dialéctico en torno 
a la tesis, la antítesis y la síntesis. Piaget sostiene un número de carac-
terísticas comunes relacionadas con la interacción sujeto– objeto, las 
diferenciaciones e integraciones, las relativizaciones, la coordinación 
de subsistemas y el helicoide dialéctico. La interacción sujeto–objeto 
implica procesos de acomodación y asimilación de acuerdo a las di-
versas conceptualizaciones que obtiene de la forma como se presenta 
el objeto. Las diferenciaciones e integraciones se refieren identificar 
partes del objeto de modo diferenciado para incluirlas dentro de una 
visión total, con el fin de que surjan nuevas diferenciaciones en la di-
námica de la dialéctica del conocimiento. Las relativizaciones apuntan 
a propiedades que se presentan en forma aislada o absoluta que no 
se articulan dentro del engranaje de interdependencia, por ende, son 
relativas al no incluirse en las relaciones proposicionales. La coordi-
nación de subsistemas se entiende como dominios de experiencias in-
dependientes que funcionan de manera coordinada para formar parte 
de la totalidad. El Helicoide dialéctico “comprende necesariamente un 
aspecto de sucesión tal que todo proceso en el sentido de la construc-
ción proactiva provoca reorganizaciones reproductivas que enriquecen 
las formas anteriores del sistema considerado” (p. 132).

Piaget presenta procesos más complejos en la construcción del 
conocimiento, cuyas características se tienen que afianzar en la me-
tacognición cognitiva para desarrollar un aprendizaje significativo 
que reconoce la capacidad y las limitaciones del aprendizaje, el ayu-
dar a identificar las estrategias de aprendizaje que debe utilizar para 
la apropiación de las habilidades de pensamiento de orden superior, 
el planificar y regular los procesos de aprendizaje, el observar y auto 
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evaluar la forma como transfiere y aplica el conocimiento y aprende a 
trabajar la información de forma efectiva para fortalecer la memoria 
a corto plazo – la memoria a largo plazo. La estructura o las caracte-
rísticas en la construcción del conocimiento requieren de una mente 
flexible capaz de potenciar una inteligencia encarnada, aprovechando 
al máximo todos los sentidos para un aprendizaje efectivo y cambio 
de mentalidad continua frente a los avances de la sociedad del cono-
cimiento. Por tal motivo, “un cambio mental supone un cambio de re-
presentación mental. Si cambio la noción de inteligencia que tiene el 
lector, alteraré las imágenes, los conceptos y las teorías con las que se 
habituado a concebir la inteligencia” (Gardner, 2004:47).

Pozo (2008) expresa que la comprensión en un aprendizaje cons-
tructivista se apoya en los conocimientos previos, las cuales son re-
presentaciones mentales personales muy arraigadas en las creencias, 
costumbres y comportamientos. Los conocimientos previos no están 
dirigidos a la búsqueda de la verdad lo que persigue es la utilidad 
frente a los problemas de la vida cotidiana y del mundo de la vida. 
Los conocimientos previos tienen una correspondencia con los juicios 
personales, que tienen el asidero en el conocimiento vulgar y no en el 
conocimiento científico. Los conocimientos previos apuntan hacia un 
pensamiento de tipo intuitivo o un pensamiento de predicción, lo que 
refiere a unas teorías de acción más que a la explicitación del cono-
cimiento. Los conocimientos previos se pueden compartir con otras 
personas para compartir diferentes tipologías del aprendizaje. Los co-
nocimientos previos pueden constituirse en una barrera para el apren-
dizaje porque son muy estables, lo cual dificultad la modificación de la 
estructura cognitiva. “Podríamos decir que a diferencia de buena parte 
de los saberes académicos que constituyen el objeto de la instrucción, 
las representaciones previas tiene un alto valor predictivo para categori-
zar o reconocer situaciones pero un escaso poder explicativo” (p. 451).

El aprendiente en el conocimiento previo puede quedarse en un 
conocimiento factual o de hechos sin lograr una concepción epistémica 
o una producción conceptual que explique o verifique el pensamiento 
hipotético del problema. Por esta razón, el aprendizaje por compren-
sión es necesario para apropiarse conceptos y teorías sobre el cono-
cimiento problematizado, con el fin de abordar nuevos esquemas de 
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conocimiento que presenten razones de evidencia, o de contrastación 
o de falsación de los postulados del conocimiento. Es imposible avan-
zar en la construcción del conocimiento si no se dominan el significado 
de los conceptos para integrarlos a esquemas de conocimientos más 
complejos que conlleve al uso y generación del conocimiento de inno-
vación y de criticidad. El aprendizaje por comprensión determínalos 
contenidos que se piensan trabajar a nivel curricular, partiendo de las 
experiencias cotidianas de los estudiantes mediante la indagación y la 
investigación; además se establecen metas para establecer los niveles 
de comprensión por medio de la indagación y de las preguntas; el des-
empeño de la comprensión se mide en los aprendizajes adquiridos, de 
lo que no sabía a lo que sabe, al modo de desempeñarse en el mundo; 
el evaluar continuamente los desempeños de aprendizaje respecto a las 
metas de comprensión (Stone, 2008).

Por otra parte, Pozo (2008) afirma que el aprendizaje por com-
prensión significa acrecentar el conocimiento o explicitar el objeto del 
conocimiento, también relacionar el conocimiento previo con otros co-
nocimientos que conduce a una reestructuración cognitiva y a tomar 
conciencia del nuevo conocimiento, que conlleva a la reelaboración de 
las representaciones mentales y a una reestructuración de los esque-
mas mentales. La comprensión del aprendizaje culmina en un dominio 
epistémico o en la conceptualización de una teoría para ir configuran-
do nuevos paradigmas del conocimiento que son diferenciales y más 
integrados al árbol del conocimiento en un aprendiente experto. El 
dominio de la reestructuración conceptual se produce “cuando las es-
tructura de las representaciones previas del aprendiz – los principios 
que subyacen y organizan sus teorías implícitas o sus representacio-
nes sociales – es incompatible a la estructura de los nuevos modelos o 
teorías que deben aprenderse, es decir, los principios, que rigen desde 
arriba, esas teorías” (p. 463).

Pozo (2008) entiende que el cambio conceptual es un recorrido 
complejo que requiere superar el conocimiento realista o concreto 
para pasar a un conocimiento de comprensión e interpretación con 
apropiación de representaciones ligadas a la formación del espíritu 
científico que contribuye a un conocimiento certero y no especulativo. 
El cambio conceptual también obedece a la incorporación de nuevas 
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representaciones mentales que están integradas a relaciones más com-
plejas del sistema. Por ende, “una característica esencial del cambio 
representacional es por tanto que cada nivel de análisis ontológico no 
abandona los conocimientos del nivel anterior, sino que los integraría, 
o en términos de Karmiloff–Smith (1992) los reescribiría, en nuevas 
categorías ontológicas, de una mayor complejidad” (p. 467). Por otra 
parte, los cambios de las estructuras conceptuales obedecen a causas 
simples y múltiples relacionados con los hechos, con las personas y en 
las teorías implícitas que se transforman y se conservan según la teo-
ría piagetiana. Ello implica, que el aprendiente debe tomar conciencia 
de la transferencia y la aplicación de conceptos en aquellas situaciones 
que no es observable la teoría implícita que se conserva.

El cambio conceptual implica que cuando mayor es el conflicto 
cognitivo más complejo son las representaciones mentales y mayor es 
el anclaje en torno a la teoría científica. Por ende, el aprendiente debe 
disponer de esquemas alternativos (Pozo, 2008) para resignificar y re-
estructurar el conocimiento por diferentes vías de acceso, con el fin 
de alcanzar una meta-inteligencia de reestructuración teórica a partir 
de la memoria implícita y explícita, además que es capaz de integrar 
los esquemas de conocimiento académico con el conocimiento cientí-
fico dentro del ámbito de nuevos lenguajes y que es capaz de adquirir 
nuevos conocimientos dentro del marco de un horizonte conceptual 
más amplio sin dejar a un lado el sentido común de los conocimientos 
previos. En síntesis todo conocimiento es comunicable. “A partir de 
este requisito previo, el conocimiento trasmitido podrá ser rechazado, 
corregido, mejorado o modificado radicalmente. Pero cada transfor-
mación de conocimiento heredado debe hacerse en base a razones y 
argumentos críticos en contra de lo aprendido” (Echeverría, 1995:142).
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La experiencia de la mediación  
cognitiva - metacognitiva en el uso  
y la generación del conocimiento
Insuasty (2010) presenta la experiencia de mediación cognitiva en el 
marco del uso y generación del conocimiento para el desarrollo de 
una pedagogía del aprendizaje autónomo basado en la comunicación 
persuasiva del argumento y el contra argumento para establecer una 
comunicación cara a cara que favorezca el aprendizaje afectivo, so-
cial, cultural y cognitivo para una sana comprensión del conocimien-
to científico basado en las experiencias de la vida. El aprendiente debe 
plantear las propias metas de aprendizaje que orienten la toma y la 
regulación de la metacognición. Por ejemplo:

“En su registro personal, desglose la tarea de la semana en varios 

componentes o elementos. Luego, convierta estos componentes 

en preguntas”. Aquí se ratifica que acciones con la atención cen-

trada en la regulación de unas de las variables metacognitivas 

que intervienen el proceso de aprendizaje: la variable tarea. Si el 

aprendiente hace el ejercicio de análisis de la tarea, lo registra y 

además convierte cada acción en pregunta, logrará claridad por el 

desafío por desarrollar, facilitará la creación de los criterios para 

hacer seguimiento a la misma y evaluará los ajustes a los criterios 

de calidad exigidos (p. 118 y 119).

Además, las tareas deben permitir que la persona comprenda e interpre-
ta la información, tomando aquella información relevante sustentado 
en una intencionalidad clara para el desarrollo de las habilidades de 
pensamiento de orden superior a través de una reflexión o una sínte-
sis significativa en la deconstrucción y construcción del conocimiento. 
Este registro evaluativo ayudará a la conceptualización, a definir los 
atributos, el ejemplo y no ejemplo como producto de la adquisición y 
la transformación de la información. Luego el aprendiente establece 
una relación con los temas de estudio para identificar las lagunas del 
conocimiento que concuerdan o contradicen los postulados de la teo-
ría. También al aprendiente se le brinda la oportunidad de relacionar 
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el conocimiento con el mundo laboral y profesional para aprender a 
transferir y aplicar el conocimiento, con el propósito de reestructurar 
la conceptualización inmersa en la vida diaria. El aprendiente debe 
aprender a organizar, clasificar y seleccionar los volúmenes de infor-
mación para aprovechar y contextualizar las ideas.

Insuasty (1999) considera que la motivación intrínseca juega un 
papel decisivo en la regulación cognitiva y meta cognitiva como pro-
ducto de las experiencias previas que tenga de la vida, al tiempo que 
debe seleccionar escenarios de aprendizaje que le ayuden a organizar 
y procesar la información. O sea que, la actitud y la motivación facili-
tan una recepción del mensaje de modo comprensivo e interpretativo 
porque puede expresarse de manera libre para decir lo que piensa sin 
afectar la autoestima. La actitud está relacionada con un aprendizaje 
cooperativo para regular el proceso de aprendizaje con la intervención 
del pequeño grupo de estudio que se encarga de establecer las normas 
y de disciplinar a los miembros en torno a la vivencia de la autoges-
tión del aprendizaje. La cual se concibe como “un proceso de destruc-
ción creadora, mediante el cual el sujeto desecha y simultáneamente 
reemplaza por otras más eficaces, sus creencias erróneas, sus prácticas 
improductivas y sus orientaciones equivocadas” (Insuasty, 2001:15). 

Insuasty (2002) piensa que cuando el estudiante responde de mane-
ra asertiva en torno al uso y generación del conocimiento posibilita un 
aprendizaje cognitivo y metacognitivo al desaprender viejas creencias 
y conductas, con el fin de asimilar nuevos esquemas de conocimiento 
que permiten la innovación por tener una motivación intrínseca que 
promueve la búsqueda de la verdad del conocimiento debido al cam-
bio de actitud que lo impulsan por nuevos caminos del conocimiento. 
Para alcanzar la metacognición el aprendiente debe fijar un curso de 
acción en donde identifique el punto de partida y la meta de llegada 
relacionada con las competencias, las habilidades, las actitudes y los 
valores que debe apropiarse alrededor de un aprendizaje significati-
vo. Así pues,

El acto de aprender de un individuo tiene carácter estratégico cuan-

do reúne tres atributos esenciales: es intencional, porque persigue 

una meta claramente identificable; es metacognitiva porque lo usa 
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para interpretar, planear y dirigir en forma deliberada y flexible el 

proceso de pensamiento que lleva cabo mientras persigue la meta; 

y finalmente, es articulante porque establece la relación consciente 

entre los pasos y procedimientos implícitos en el proceso de apren-

dizaje significativo (p. 232).

La mediación cognitiva y metacognitiva parte del contexto sociocultu-
ral del aprendiente, entendiendo que el aprendiente debe pasar de un 
aprendizaje mecánico a un aprendizaje significativo, lo que requiere 
aprender la generación del conocimiento (conceptualización de modo 
comprensivo e interpretativo), con el propósito de transformar y apli-
car el conocimiento en términos del uso. De ahí que, la mediación 
cognitiva y metacognitiva debe apoyarse en el repertorio de las estra-
tegias de aprendizaje para promover las habilidades de pensamiento 
de orden superior que culmine en el dominio del pensamiento hipo-
tético. La mediación cognitiva es fundamental para problematizar el 
conocimiento a partir de la psicología del aprendiente que se obser-
va y se evalúa del modo como transfiere y aplica el conocimiento, de 
la manera como comprende e interpreta la información en el uso y la 
generación del conocimiento y del impacto que tiene el conocimiento 
en el contexto de la vida, de la sociedad y del conocimiento científico.

Insuasty (2002) piensa que los espacios académicos de estudio re-
fuerzan un aprendizaje individual, un aprendizaje en pequeño grupo, 
un aprendizaje en gran grupo y la elaboración de un portafolio inciden 
para mejorar el aprendizaje metacognitivo en cuanto que el aprendien-
te diagnostica, evalúa, reflexiona, regula verifica y planea escenarios 
de seguimiento y monitoreo para autogestionar el aprendizaje con un 
sentido significativo para la vida. Esto quiere decir que el estudiante 
por su propia cuenta se encarga del proceso de formación para con-
ducirlo de manera satisfactoria a través de la generación de estrate-
gias de aprendizaje, “las cuales consisten en un conjunto estructurado, 
consciente y voluntario de acciones, procedimientos y reglas que uti-
lizan los aprendientes con el fin de procesar la información y alcanzar 
las metas que persiguen durante la ejecución de una tarea” (p. 232).
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La cognición y la metacognición enactiva
Es importante contar con los avances de la biología, la cual presenta 
una nueva dimensión de la cognición y la metacognición relacionado 
con el campo de la neurobiología, oponiéndose en parte a algunas po-
siciones de la filosofía mentalista que establece el dominio de una men-
te y de un cuerpo que no están integradas en el proceso de formación 
del pensamiento. Por tanto, Varela (1998) comenta que el cerebro se 
encarga de procesar y seleccionar la información “a partir de la retina 
por intermedio de las neuronas detectoras de rasgos de corteza, y que 
luego la información pasa a posteriores etapas del cerebro para nuevos 
procesamientos (categorización conceptual, asociaciones de memoria, 
y eventualmente la acción)” (p. 51). Varela muestra la relevancia de la 
percepción motora (dimensión local) y el papel que juega la persona 
(dimensión global) en la percepción del mundo para construir un co-
nocimiento encarnado cognitivo.

La flexibilidad del cerebro es importante en un aprendizaje cogni-
tivo y metacognitivo porque puede adaptarse a diferentes ambientes y 
adquirir un conocimiento de las situaciones diarias que le suceden al 
aprendiente, producto de los cambios que se producen al interior el ce-
rebro “que surgen de la actividad correlacionada entre las neuronas: si 
dos neuronas tienden a actuar en conjunto, su conexión se refuerza; de 
lo contrario disminuye” (Varela, 1998:57). Esto significa que para alcan-
zar un desarrollo cognitivo y metacognitivo debe el aprendiente organi-
zar, clasificar y seleccionar la información para crear redes neuronales 
o un modelo conexionista que permita auto organizar la información 
y reforzar el aprendizaje. La teoría conexionista se apoya en la taxo-
nomía de los símbolos:”se los ve como descripciones aproximadas, es 
un macronivel, de operaciones cuyos principios rectores residen en un 
nivel sub-simbólico”(p. 83) que facilita la construcción de inferencias.

Por otro lado, la educación actual enfatiza en que el aprendiente 
tenga un espectro amplio de representaciones mentales para llegar a un 
pensamiento complejo y al dominio de las disciplinas. Gran parte del 
problema de la significación del aprendizaje radica que el aprendien-
te trabaja con una memoria asociativa que no explicita los símbolos 
con un sentido comprensivo e interpretativo en el diario acontecer de 
la vida diaria y del mundo de la vida; por tanto, las representaciones 
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mentales no están inactivas o encarnadas en la experiencia de la rela-
ción mente y cuerpo. Se desea que el aprendiente posea el mayor núme-
ro de representaciones mentales para decir que logro un conocimiento 
de nivel superior y también que sea capaz de promoverse a sí mismo 
en la aventura de la sociedad del conocimiento. Sin embargo, el apren-
dizaje significativo requiere de una respuesta comprometida que indi-
que la ruta de un aprendizaje de manipulación de las cosas, al tiempo 
que gesta una cognición encarnada de experiencias que moldean con 
un sentido común la emergencia de las representaciones mentales se-
gún planteamiento de Francisco Varela.

Varela (1998) indica que el sentido común es necesario para una 
cognición creativa porque no existen reglas determinadas en contextos 
fijos porque el aprendizaje forma parte de la historia o de la biogra-
fía de la persona y de lenguaje con base en una comprensión social y 
existencialista de la vida. Por consiguiente, “se trata de una interpre-
tación permanente que no se puede aprehender adecuadamente como 
un conjunto de reglas y supuestos porque es una cuestión de acción o 
de historia” (p. 95). El concepto pragmático que emplea el aprendien-
te, la mayoría de las veces, es una representación mental débil, la cual 
se dimensiona con un significado interpretativo a través de una repre-
sentación epistémica contextualizada en una historia o en la realidad 
social del aprendiente. No obstante, cuando la cognición es interpreta-
da a partir de la dimensión global de la persona, ésta proporciona un 
significado integrador del fenómeno de la vida en torno a la represen-
tación aprendida. Es decir, que el símbolo o la representación metal se 
comprende e interpreta desde la experiencia de vida de la persona en 
lo afectivo, lo emotivo, lo social, lo cultural, lo sentimental, lo moral e 
intelectual, dándole una comprensión total de la inteligencia encarnada.

Estrategias cognitivas dirigidas a necesidades 
individuales de aprendizaje. Experiencia 
significativa de la escuela de Benchmark
Gaskins y Elliot (1999) proponen que los maestros deben emplear 
diversas estrategias de aprendizaje para atender las necesidades indi-
viduales de aprendizaje de los aprendientes. Por tanto, es importante 
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brindarle al aprendiente oportunidades para alcanzar escenarios éxitos 
de aprendizaje mediante la implementación de herramientas heurísti-
cas que fortalezcan la autoestima y la motivación por querer apren-
der a aprender. La experiencia de la escuela de Benchmark demuestra 
que los niños llegan con problemas cognitivos, tales como: “desatento, 
desorganizado, pasivo, impulsivo, rígido, no persistente, intelectual-
mente curioso, verbal y encantador” (p. 30), generando el desarrollo 
de una propuesta pedagógica que permita al aprendiente aprender a 
su propio ritmo, con el fin de materializar las metas de aprendizaje en 
el tiempo libre de que disponía el aprendiente.

La escuela de Benchmark propone un repertorio de estrategias y 
habilidades de aprendizaje para afrontar estilos inadecuados cogniti-
vos, trabajando tres componentes de conocimientos, como: conoci-
miento del mundo real, conocimiento de estrategias y conocimiento 
metacognitivo. El aprendiente que carece de conocimientos que ante-
ceden sobre el tema impide explicitar lo que él piensa en torno a los 
tópicos generativos. La falta del éxito en el estudio obedece, en par-
te, a que los aprendientes no saben procesar la información para un 
aprendizaje significativo. De ahí que, “encontramos que los alumnos 
tienen dificultades para escribir el resumen de un libro o encontrar una 
idea principal si no se ha enseñado el conocimiento estratégico para 
el cumplimiento de estas tareas” (Gaskins y Elliot, 1999:51). También 
el aprendiente debe tomar conciencia del aprendizaje metacognitivo 
para regular el conocimiento en torno a las personas, las tareas y las 
estrategias de aprendizaje para desaprender y aprender, con el propó-
sito de monitorear las metas de aprendizaje.

La mente se encarga de apropiarse la información que conside-
ra relevante de todo el bombardeo que percibe del mundo exterior. 
Por consiguiente, pensar en una mente ordenada equivale a auto or-
ganizar la información para facilitar la transferencia y la aplicación 
de los conceptos, al igual que permite un almacenaje más efectivo en 
la memoria a largo plazo. Lo que propone la escuela de Benchmark 
es presentar de forma llamativa los contenidos, aprovechando las es-
trategias de aprendizaje para facilitar un aprendizaje interesante que 
procesa la información mediante una interacción social de compren-
sión e interpretación sobre los problemas del conocimiento, partiendo 
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de los conocimientos previos de los aprendientes, en términos de uti-
lidad dentro de la vida cotidiana. Por ende, “Una mente bien formada 
es una mente apta para organizar los conocimientos y de éste modo 
evitar la acumulación estéril” (Morin, 1999:29).

Gaskins y Elliot (1999) enfatizan en el uso de las estrategias para 
construir un conocimiento con sentido contextual de la vida para des-
codificar y codificar las palabras y ampliar el horizonte del conocimien-
to. Por ello, “si los alumnos no son conscientes de cómo instrumentar 
las estrategias organizativas necesarias para compensar los límites de 
la memoria a corto plazo, el aprendizaje será, en el mejor de los casos, 
ineficaz” (p. 81). Por esta razón, el planteamiento de las estrategias me-
tacognitivas de la escuela de Benchmarck se refieren a la construcción 
y a la producción del conocimiento, al análisis y al desarrollo com-
prensivo de las tareas, el afianzamiento de la motivación y la autoesti-
ma para desempeñarse con éxito en el estudio, el uso y la generación 
del conocimiento alrededor del ejercicio de las tareas, el fijar acciones 
compensatorias para regular el aprendizaje, el uso apropiado de esce-
narios de estudio e ideas claves para realizar predicciones.




