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				Consideramos fundamental ofrecerle un producto de calidad y que su experiencia de lectura sea agradable así como que el proceso de compra sea sencillo.

				Una vez pulse al enlace que acompaña este correo, podrá descargar el libro en todos los dispositivos que desee, imprimirlo y usarlo sin ningún tipo de limitación. Confiamos en que de esta manera disfrutará del contenido tanto como nosotros durante su preparación. 

				Por eso le pedimos que sea responsable, somos una editorial independiente que lleva desde 1920 en el sector y busca poder continuar su tarea en un futuro. Para ello dependemos de que gente como usted respete nuestros contenidos y haga un buen uso de los mismos.

				Bienvenido a nuestro universo digital, ¡ayúdenos a construirlo juntos!

				Si quiere hacernos alguna sugerencia o comentario, estaremos encantados de atenderle en comercial@edmorata.es o por teléfono en el 91 4480926.
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				  Presentación

				Durante todo el siglo pasado, lo que en la práctica equivale a decir durante toda su historia, la Psicología del Aprendizaje Humano ha vivido escindida en dos tradiciones enfrentadas, más que diferenciadas, que han ofrecido una imagen bien distinta de cómo aprenden las personas y de cómo se les puede ayudar a aprender desde la intervención psicológica. Por un lado está la tradición construida en torno al conductismo, según la cual el aprendizaje humano se apoya en un número limitado y relativamente simple de procesos asociativos, en la que aprender es básicamente detectar cómo está organizado el mundo, de modo que el cambio psicológico, sea en contextos clínicos, educativos o sociales, se logra entrenando nuevas conductas, técnicas o conocimientos más eficaces que permitan un cambio en las contingencias ambientales. Por otro lado, hay quienes ven el aprendizaje humano como un proceso de reflexión personal que nos permite cambiar nuestra forma de ver el mundo, de representarnos a nosotros mismos y a los demás, de modo que la intervención, en vez de estar dirigida a proporcionar conductas eficaces, se orientaría a que las personas comprendan mejor lo que les pasa y así favorecer la construcción personal de representaciones más complejas, que les permitan actuar de forma más autónoma.

				Pero lo cierto es que ninguna de estas dos tradiciones ha logrado dar una respuesta amplia y generalizable, más allá de ciertos contextos restringidos, a los problemas no solo teóricos sino prácticos del aprendizaje humano. No es ya que ninguno de esos dos enfoques proporcione en sí mismo respuestas teóricas convincentes, es que, por separado, tampoco tienen respuesta para los crecientes problemas de aprendizaje que están reclamando una intervención psicológica en muy diferentes contextos. Porque lo cierto es que mientras la Psicología sigue ensimismada en sus modelos y tareas de laboratorio, los problemas sociales de aprendizaje siguen creciendo. De hecho, vivimos en una sociedad que mantiene una relación paradójica con el aprendizaje. Por un lado, aprender ocupa un lugar cada vez más importante en nuestras vidas, no solo por la extensión de la educación obligatoria que hace que se le dedique cada vez más tiempo en contextos formales. Además, la necesidad de aprender y de seguir aprendiendo permea cada vez más todos los espacios sociales, profesionales e incluso personales. Pero, y aquí reside la paradoja, hay también una insatisfacción creciente con respecto a lo que se aprende y a cómo se aprende. Los datos de los estudios internacionales que evalúan los sistemas educativos muestran que en ellos se aprende, en general, mucho menos de lo que se debiera. Igualmente hay cada vez más demanda de intervención para apoyar el aprendizaje y el cambio personal en contextos familiares, sociales o profesionales. Parte de este fracaso del aprendizaje se debe sin duda a que los contextos de aprendizaje formal han cambiado mucho menos que esas demandas sociales, por lo que hay un desfase cada vez mayor entre las necesidades de aprendizaje de las personas y las formas en que se organizan los espacios sociales para ayudarles a aprender. Aunque son muchos los factores que pueden contribuir a mejorar el diseño social de escenarios para ayudar a cambiar a las personas, sin duda la Psicología del Aprendizaje debe hacer una contribución esencial.

				El presente libro muestra que para responder más eficazmente a esas nuevas demandas debemos repensar nuestras formas de aprender, y de ayudar a otros a aprender, basadas muchas veces en la intuición o en el sentido común, para lo que debemos apoyarnos en el amplio bagaje de conocimientos científicos acumulado en las últimas décadas por la Psicología del Aprendizaje Humano, integrando esas dos tradiciones mencionadas que, si bien por separado resultan insuficientes, son ambas necesarias para elaborar un nuevo modelo, más integrado, de algo de hecho tan complejo como es el funcionamiento mental que conduce al cambio cognitivo. A partir de los desarrollos recientes en esta disciplina, y en otras disciplinas afines (psicología cognitiva, neurociencias, psicología comparada, antropología, ciencias de la educación, entre otras), que en conjunto ofrecen una visión completamente renovada del funcionamiento de la mente humana y de las formas de optimizar su aprendizaje, el libro propone un enfoque que integra esas dos tradiciones académicas habitualmente divorciadas, que conciben respectivamente el aprendizaje como un proceso asociativo, meramente repetitivo, de carácter implícito o no consciente, o como un proceso constructivo, consciente y reflexivo, dirigido al significado. Igualmente el modelo integra la doble función del aprendizaje, como función natural, producto de la evolución biológica y, como función cultural, ligada al desarrollo de nuevas tecnologías culturales del conocimiento que, con su acelerado cambio en nuestra sociedad, están generando esas nuevas demandas de aprendizaje a las que solo podremos responder mediante intervenciones diseñadas desde lo que sabemos sobre cómo aprenden las personas y cómo se les puede ayudar a aprender. 

				El libro consta de tres Partes. En la Primera (Capítulo Primero y Capítulo II) se establece el diálogo entre estas dos tradiciones en el estudio y la intervención en el aprendizaje. En el marco de los modelos duales desarrollados recientemente en Psicología Cognitiva, se propone entender la relación entre esas dos formas de aprender en términos de una jerarquía estratificada por la que los niveles inferiores restringen lo que se aprende en los superiores mientras que estos a su vez reconstruyen los aprendizajes de los niveles inferiores. La Segunda Parte desarrolla en detalle nuestro sistema de aprendizaje más primario, de naturaleza implícita, asociativa y encarnada, mostrando no solo el origen de estos modelos en los laboratorios de Psicología, en tareas casi siempre arbitrarias y desconectadas de los contextos naturales y sociales del aprendizaje, sino también la importancia de estos modelos para entender nuestros aprendizajes cotidianos fuera del laboratorio, en la vida real. Ese sistema de aprendizaje primario nos proporciona de forma implícita representaciones muy sólidas y consistentes y, por tanto, muy difíciles de cambiar si no es mediante el recurso al otro sistema de aprendizaje, de naturaleza explicita, constructiva y simbólica, que se despliega en profundidad en la Tercera Parte del libro. Mientras nuestro sistema primario se limita asociar de forma implícita las representaciones encarnadas, basadas en cómo nuestro cuerpo interactúa con el mundo, los procesos más complejos, específicamente humanos, se apoyan en la mediación de sistemas culturales de representación simbólica, que generan nuevas funciones mentales y de aprendizaje que nos permiten las formas de aprendizaje que nos identifican como especie cognitiva, pero que, al mismo tiempo, concentran gran parte de los problemas sociales de aprendizaje antes mencionados, como son la adquisición de conocimiento y el cambio personal. El último Capítulo del libro está de hecho dedicado a analizar las formas sociales y culturales de organizar el aprendizaje y más específicamente los diferentes modelos de intervención psicológica, ya sea en contextos personales, familiares, clínicos, sociales, profesionales o educativos. Y lo hace considerando especialmente cómo los cambios en la cultura del aprendizaje en nuestra sociedad, impulsados en buena medida por los nuevos desarrollos tecnológicos, generan nuevas demandas y, por tanto, reclaman nuevas formas de intervenir y ayudar a las personas a aprender. 

				Aunque el libro pretende proporcionar una visión integradora, que no ecléctica, del aprendizaje humano, refleja por supuesto las prioridades y convicciones de su autor, fruto en buena medida de la propia historia personal de aprendizaje. Una de esas convicciones es que aprender es siempre un verbo transitivo, tiene siempre un objeto directo. Siempre se aprende algo y eso que se aprende restringe poderosamente las formas de aprender e intervenir en el aprendizaje. Frente a la vieja tradición psicológica de los estudios de laboratorio con tareas arbitrarias o sin contenido, un tanto abstrusas, se apuesta por el aprendizaje en dominios específicos, social y personalmente relevantes. Así, en estas páginas se trata del aprendizaje de las matemáticas, de la ciencia, de la música, de la lectura, pero también de la psicología, del aprendizaje y el cambio personal, de la formación de profesionales o del aprendizaje social en diferentes contextos. Este viaje a través de diferentes dominios o territorios de aprendizaje es posible, en parte, porque mi propia historia de aprendizaje ha atravesado muchos de esos territorios. Muchas de mis investigaciones, y de mis intervenciones profesionales en el aprendizaje, se han producido en algunos de esos dominios, gracias a la colaboración de profesionales de esas áreas, quienes me han ayudado a aprender compartiendo sus problemas. Por ejemplo casi todo lo que sé sobre el aprendizaje de la ciencia, reflejado en parte en este libro, se lo debo a la colaboración con Miguel Ángel GÓMEZ CRESPO, de quien tanto he aprendido. Igual sucede también, en el área de la música, donde José Antonio TORRADO ha sido mi maestro, en justa venganza por todo lo que él ha tenido que aprender de psicología. Y podría seguir igual en el resto de áreas mencionadas.

				El libro recoge también una profunda preocupación personal por la necesidad de promover cambios en nuestras formas de aprender y ayudar a otros a aprender que, tal como se argumentará, va a requerir cambiar las concepciones que los agentes del aprendizaje —tanto quien tiene que aprender como el profesional que debe ayudarle— tienen sobre su labor. Esta convicción es también el resultado de años de investigación en colaboración con un amplio equipo, pero sobre todo de mi interacción con personas concretas, en especial Nora SCHEUER Montserrat DE LA CRUZ, Mar MATEOS, Elena MARTÍN y Puy PÉREZ, que con frecuencia han removido mis propias concepciones de aprendizaje. 

				Mi relación con el aprendizaje proviene por tanto de una continuada investigación del mismo, apoyada en diversos proyectos financiados con fondos públicos, el último de los cuales (EDU2010-21995-C02-01), apoyado por el antiguo Ministerio de Ciencia e Innovación de España, nutre buena parte de las ideas teóricas de este texto. Pero además de investigar el aprendizaje, ejerzo a diario como aprendiz reflexivo y, sobre todo, dedico buena parte de mi tiempo a ayudar a otros a aprender, que es a su vez una de las mejores formas de aprender sobre el propio aprendizaje. Mis compañeras de asignatura, Mar MATEOS, Asunción LÓPEZ MANJÓN y María RODRÍGUEZ MONEO, constituyen una de mis comunidades de aprendizaje más estables, una comunidad de la que han formado parte también muchas promociones, casi generaciones, de alumnos —o más bien debería decir de alumnas, ya que son mayoría— de Grado y de Posgrado en la Facultad de Psicología de la Universidad Autónoma de Madrid, que sin darse cuenta han contribuido a que mis ideas sobre el aprendizaje crezcan, se ajusten y se reestructuren. Y lo han hecho dudando, preguntando, debatiendo, con un entusiasmo e interés que por fortuna siempre me ha acompañado. Pero también a veces con su resistencia a aprender, con sus dificultades para comprender, o incluso con su desánimo, me han empujado a replantear mis prioridades y métodos docentes, ya que, tal como se argumenta en el propio libro, el mejor motor del cambio es la comprensión de los propios errores. Pero no solo los alumnos me han hecho replantearme en qué consiste el aprendizaje y cómo podemos promoverlo, sino que los propios profesionales del aprendizaje con los que colaboro o a los que he tenido la suerte de ayudar o de impartir cursos han sido siempre mi principal toma de tierra con el aprendizaje. Aunque ellos no lo sepan, y probablemente ni siquiera lo lean, estoy en deuda con todos ellos. Quienes sí lo saben, y espero que además lo lean, son ellas, mis tres trigramas esenciales, Puy, Bea y Ada. Mis representaciones encarnadas.
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				CAPÍTULO PRIMERO

				 La Psicología del Aprendizaje Humano: Superando una vieja disociación

				El agua se vuelve más y más y más fría y de pronto es hielo. El día se hace más y más oscuro y de pronto es de noche. El hombre envejece y envejece y de pronto se ha muerto. Los cambios cuantitativos de pronto se convierten en cambios cualitativos; las diferencias de grado llevan a diferencias de naturaleza.

				John BARTH

				El romper de una ola no puede explicar todo el mar.

				Vladimir NABOKOV

				Decir realidad es una forma de no decir nada, es hablar de conformismo, desviar tu propia responsabilidad en el curso de las cosas.

				Rafael CHIRBES, Crematorio

				Breve historia de un largo desencuentro

				Aún hoy, en pleno siglo XXI, si nos detenemos a revisar los manuales de Psicología del Aprendizaje al uso, nos encontramos con un panorama un tanto extraño, casi esquizofrénico. Por un lado, gran parte de los textos siguen reduciendo el aprendizaje a los procesos clásicos de sensibilización, habituación y condicionamiento que conformaban el paisaje conductista del aprendizaje hace unos cincuenta o sesenta años (por ej., DOMJAN, 2003; MAZUR, 2002). Aunque algunos de ellos ya advierten, desde el mismo título, de su reducción del aprendizaje a cambios conductuales (por ej., DOMJAN, 2003; SCHACHTMAN y REILLY, 2011), otros hacen aún más explícito este reduccionismo, cuando bajo la ambiciosa denominación de Teorías Contemporáneas del Aprendizaje (MOWRER y KLEIN, 2001) o de Ciencia del Aprendizaje (PEAR, 2001) todo lo que podemos encontrar son versiones actualizadas de los problemas, los modelos teóricos y los paradigmas experimentales del condicionamiento, que rigieron la investigación sobre el aprendizaje hasta los años sesenta del siglo pasado. Según estos autores, el aprendizaje animal y humano puede reducirse a problemas tales como el efecto de diferentes programas de reforzamiento, el control de la conducta por el estímulo, la extinción o los gradientes de generalización, desde los que se proponen pautas de intervención para el cambio conductual, esencialmente centradas en contextos clínicos y de modificación de conducta, cuyos principios teóricos siguen sustentados en esos modelos conductuales y asociativos del aprendizaje (por ej., MILTENBERGER, 2012).

				Pero frente a esta tradición de aprendizaje conductual y asociativo, podemos encontrar también propuestas, más recientes y minoritarias, que lo conciben desde el polo opuesto del aprendizaje constructivo, exclusivamente humano (por ej., JARVIS y WATTS, 2012; MAYER y ALEXANDER, 2011; SAWYER, 2006), y se ocupan de las formas más complejas en que las personas aprendemos, por medio de la reflexión, la gestión metacognitiva de la propia actividad mental, el uso de sistemas simbólicos y dispositivos culturales, la cooperación interpersonal o el diálogo crítico con el conocimiento en diferentes contextos sociales formales e informales. Según esta visión, que se halla en las antípodas de la anterior, el estudio del aprendizaje humano se diferencia nítidamente del aprendizaje animal y se sustenta en modelos cognitivos, socioculturales y, más recientemente, neuropsicológicos, desde los que se diseñan pautas de intervención para mejorar el aprendizaje en contextos instruccionales o educativos (BLAKEMORE y FRITH, 2005; BRANSFORD, BROWN y COKING, 2000; MAYER y ALEXANDER, 2011; SAWYER, 2006), pero también en espacios de formación personal y profesional a lo largo de la vida (CLAXTON, 1999; JARVIS y WATTS, 2012; LONDON, 2011) o de cambio personal (CARO GABALDA, 2011; NEIMEYER, 2009).

				Aunque desde ambas tradiciones se asume que se estudian los rasgos esenciales del aprendizaje humano, basta comparar la visión de las Ciencias del Aprendizaje ofrecida por PEAR (2001) con la de SAWYER (2006) para comprobar que esas Ciencias del Aprendizaje, en el caso de estar construyéndose, carecen de un proyecto integrador. De hecho, viven en una disociación continua entre las formas más básicas del aprendizaje humano, basadas en procesos asociativos compartidos con otras muchas especies, y las formas más complejas, que requieren procesos cognitivos y metacognitivos además del diseño de dispositivos y espacios sociales y culturales que favorezcan su uso. Se trata de un divorcio o una ruptura que dura ya como mínimo un siglo, desde que el proyecto conductista de WATSON rompiera con el estudio de los procesos superiores por medio de la introspección y orientara la psicología hacia el estudio objetivo de la conducta, en el que el aprendizaje, dado el fervor empirista que alentaba esa ruptura, se constituyó en el proceso nuclear de la investigación psicológica, que daría lugar a los modelos de condicionamiento sobradamente conocidos. 

				A mediados del siglo pasado, las limitaciones de los modelos conductistas para dar cuenta de buena parte de las actividades que nos caracterizan psicológicamente a los seres humanos, e incluso, como veremos en el próximo apartado, para explicar los propios datos recogidos en las investigaciones sobre aprendizaje animal, abrieron la puerta a la psicología cognitiva, que fue a buscar un modelo de la mente en las nuevas tecnologías computacionales, que empezaban a desarrollarse en aquellos años y que de manera tan radical han transformado desde entonces nuestra sociedad, y con ella también nuestra visión de la mente humana. Pero al asumir la metáfora computacional, la nueva psicología cognitiva aceptó un modelo de mente mecanicista (analítica, lógica, racional, ensimismada), entre cuyas virtudes no estaba, desde luego, la capacidad de aprender, de cambiar (como tampoco estaba, y veremos que no es casualidad, la de emocionarse, empatizar, comprender o simplemente moverse, actuar). Como consecuencia, la nueva psicología se aventuró por algunos de los territorios prohibidos durante lo que SIMON (1972) llamó la “glaciación conductista” y comenzó a investigar la memoria, la percepción, la atención o el lenguaje, pero el aprendizaje siguió siendo aún durante varios años territorio prohibido para la psicología cognitiva del procesamiento de información, ya que como luego veremos (ver Capítulo III), al adoptar como unidad de análisis la información, se hacía muy difícil abordar desde ella los problemas del aprendizaje (POZO, 2001, 2003). 

				Así que hasta los años setenta o comienzos de los ochenta, a pesar de que en el estudio de los procesos psicológicos ya se había impuesto el enfoque del procesamiento de la información, la investigación sobre el aprendizaje seguía siendo un campo de estudio casi exclusivamente conductual. Cuando por fin la propia evolución de los modelos computacionales llevó a las tropas cognitivas a adentrarse en un territorio tan hostil, las nuevas teorías cognitivas del aprendizaje, ancladas al funcionamiento mecanicista de la mente computacional, redujeron paradójicamente el aprendizaje a los mismos procesos asociativos en que se sustentaba el proyecto conductista (POZO, 1989). No en vano la revolución cognitiva se había iniciado como un giro hacia un “conductismo subjetivo” (BRUNER, 1983). De esta forma la psicología cognitiva del procesamiento de información comenzó a aplicar aquellos mismos principios del aprendizaje asociativo conductista a tareas y escenarios más complejos, como el aprendizaje de destrezas, del lenguaje, o la adquisición de reglas y conceptos, dando lugar a un nuevo asociacionismo cognitivo en el que ya no se asociaban estímulos y respuestas sino nodos semánticos, representaciones, pares condición-acción o incluso unidades de información subsimbólicas (por ej., ANDERSON, 1983, 2000; KLAHR, LANGLEY y NECHES, 1997; RUMELHART, MCCLELLAND y Grupo PDP, 1986). 

				Pero junto a estos nuevos modelos de aprendizaje computacional, se produjo también una recuperación de otras teorías cognitivas clásicas, como las de la Gestalt, PIAGET o VYGOTSKY, que habían sido desplazadas del foco del aprendizaje durante aquella larga glaciación conductista de los procesos cognitivos. Pero si bien estas teorías compartían con el procesamiento de información el supuesto representacional que, como veremos, es lo que caracteriza a todos los enfoques cognitivos (POZO, 2001, RIVIÈRE, 1991), sus posiciones sobre el aprendizaje se distanciaban tanto del procesamiento de información como del conductismo, al asumir procesos de naturaleza constructiva, en los que la reflexión consciente sobre la propia acción —algo fuera del alcance de los dispositivos mecánicos a los que la mente computacional emulaba—, ya fuera individual, o socialmente mediada, constituía el núcleo del cambio cognitivo, que pasaba de ser algo accidental o forzado externamente, para constituirse en el centro de la actividad mental, en la medida en que estas teorías constructivistas del aprendizaje concebían al sujeto psicológico como un organismo en cambio y no como un mecanismo, una máquina estática (POZO, 1989). 

				De esta forma, el nuevo enfoque cognitivo no restañó las viejas heridas, sino que al contrario ahondó en ellas, pero eso sí cambió el significado de las mismas, ya que como veremos a continuación, a partir de entonces la contraposición ya no fue entre enfoques conductuales y cognitivos, sino entre enfoques constructivos y asociativos, como los que había defendido el conductismo y ahora también el procesamiento de información basado en una máquina de cómputo, que no deja de ser una máquina asociativa (POZO, 1989). Esa sintonía, aparentemente paradójica entre conductismo y procesamiento de información en su mirada sobre el aprendizaje, comenzó a reflejarse a comienzos de los noventa en buena parte de los manuales sobre aprendizaje humano (por ej., DONAHOE y PALMER, 1994; LEAHEY y HARRIS, 1993; MALDONADO, 1998; ROMERO, 1992; SCHUNK, 1991), que manteniendo los contenidos clásicos del aprendizaje conductual (habituación, condicionamiento, programas de reforzamiento, extinción, etc.), incorporaban en una segunda parte, habitualmente yuxtapuesta a la anterior, los nuevos procesos cognitivos estudiados por el procesamiento de información (memoria, atención, incluso solución de problemas). Más que integrar en la teoría y en la intervención las aportaciones del enfoque conductual y cognitivo se agregaron en una simbiosis poco clara, algo parecido a lo que ha sucedido con el llamado enfoque cognitivo-conductual en la intervención terapéutica. 

				Por tanto, la vieja disociación o escisión en la psicología del aprendizaje humano, lejos de reducirse, se mantiene aún más fuerte, si bien en los últimos tiempos la falla que separa a ambas tradiciones ya no está situada en lo que se aprende —conductas o representaciones— dado que, como vamos a ver de inmediato, incluso en el ámbito del aprendizaje animal se asume hoy en día que se adquiere de representaciones. La diferencia entre ambas tradiciones reside ahora sobre todo en los procesos, en cómo se aprende: bien de forma asociativa, como suponen los modelos conductistas y de procesamiento clásico de información, o bien mediante procesos reflexivos, metacognitivos, dialógicos, dirigidos a la construcción de conocimientos, como asumían PIAGET, VYGOTSKI o la Gestalt, y como hoy en día sostienen buena parte de los enfoques que se acercan al aprendizaje humano desde la perspectiva instruccional, preocupados por la adquisición de conocimientos complejos (por ej. BRANSFORD, BROWN y COKING, 2000; MAYER y ALEXANDER, 2011; SAWYER, 2006). 

				Más recientemente esta contraposición entre un aprendizaje asociativo, dirigido a captar de forma más o menos realista la estructura correlacional del mundo, qué cosas suceden con cuáles, y un aprendizaje constructivo, que supone ir más allá de esa realidad inmediata, construyendo significados y relaciones que no están en el mundo sino en la mente del aprendiz, ha tomado una nueva orientación en la medida en que la nueva investigación cognitiva y neuropsicológica está mostrando de forma convincente que todo proceso psicológico, desde la percepción o la atención, al aprendizaje, la memoria o el razonamiento, es un proceso constructivo, que no se limita a registrar las propiedades de los objetos, del mundo tal como es, sino a construir esos objetos, ese mundo sobre el que aprende. Como dice CLAXTON (2005), nuestro gato, nuestro perro, o por qué no también nuestra pareja, nuestro profesor o nuestro alumno1, no viven en el mismo mundo que nosotros, ya que han construido otra realidad desde la que perciben, sienten y también aprenden. Ello ha llevado a que la distinción entre aprendizajes asociativos, basados en procesos abajo-arriba que detectan las covariaciones ambientales, y aprendizaje constructivo, mediante procesos arriba-abajo que imponen un orden y significado a nuestras experiencias, se haya reorientado hacia una nueva dualidad, entre aprendizajes implícitos, que “construyen” conductas y representaciones de forma automática, sin pedirnos permiso, y aprendizajes explícitos, en los que por procesos reflexivos o metacognitivos repensamos y reconstruimos nuestras conductas y representaciones de forma intencional y deliberada. 

				En suma, aunque la brecha entre estas dos formas de aprender ha ido cambiando su denominación de origen, su significado, con la propia evolución de los modelos psicológicos, la Psicología del Aprendizaje Humano vive en una continua disociación, muy similar, por lo que veremos, a la que predica para su sujeto psicológico, un sujeto supuestamente escindido entre dos formas irreconciliables de aprender. Así, dependiendo de en qué laboratorio cayera, el sujeto —o desde hace unos años el participante— de las investigaciones psicológicas aprendía, y sigue aprendiendo, de una u otra forma (conductual o cognitiva, asociativa o constructiva, implícita o explícita). Pero es obvio que si queremos entender la mente humana cuando aprende, y sobre todo si queremos ayudar a superar sus necesidades o deficiencias de aprendizaje por medio de la intervención psicológica, debemos comprender cómo se relacionan ambas formas de aprender, porque probablemente la psicología, en su acercamiento al problema del aprendizaje, viva más disociada o escindida que la propia persona que aprende, en la que esa pluralidad de formas de aprender constituirá en realidad una riqueza, una diversidad de enfoques que bien empleada puede incrementar notablemente su capacidad de afrontar nuevas demandas de aprendizaje, en especial las más complejas, aquellas que, como veremos, requieren adquirir nuevos conocimientos o afrontar procesos de cambio personal. Aunque se han hecho algunos esfuerzos teóricos para fomentar esa integración entre las diversas formas de aprender (por ej., CLAXTON, 1999; ORMORD, 2012; POZO, 1989, 2008; SPITZER, 2002), es necesario superar esa vieja escisión, buscando no solo cómo se complementan ambas formas de aprender sino incluso cómo se exigen mutuamente para lograr un aprendizaje más eficaz (POZO, 2003). Pero antes de intentar esa integración conviene que repasemos de forma un poco más detallada cómo ha ido evolucionando esa disociación y qué soluciones o tratamientos podemos prescribir para superarla.

				Del aprendizaje animal (y también humano) al aprendizaje (específicamente) humano

				Si bien este texto está centrado en cómo aprendemos las personas, es bien cierto que la investigación desarrollada desde esos diversos modelos que vengo mencionando difiere incluso en los sujetos o participantes sobre los que se estudian dichos procesos. Especialmente en el caso del aprendizaje conductual, pero también en otros modelos de aprendizaje asociativo, las investigaciones y los modelos se han desarrollado sobre todo en laboratorios de aprendizaje animal, donde los experimentos realizados con diferentes especies (ratones, palomas, perros, chimpancés, etc., pero también gusanos, cucarachas o caracoles) han servido para generar leyes o principios del aprendizaje también aplicables a los humanos, ya que, dándole la vuelta al célebre dicho de Terencio (“nada de lo humano nos es ajeno”) en Psicología, y más concretamente en Psicología del Aprendizaje, podemos afirmar que nada de lo animal nos es ajeno. Si el Capítulo III se propone identificar qué hay de específicamente humano en el aprendizaje humano es porque debemos asumir que muchas de las formas de aprender que nos caracterizan, con las que podemos identificar a la mente humana, son compartidas con otras muchas especies, como parte de nuestra historia evolutiva común. Al igual que, según SHUBIN (2008, pág. 1), el “mejor mapa para entender el cuerpo humano son los cuerpos de otros animales” hasta el punto de hablar de nuestro “pez interior”, de esas estructuras corporales que compartimos con los animales acuáticos que son nuestros ancestros y de los que nos “separamos” evolutivamente hace nada menos que 360 millones de años, podemos pensar también que en nuestra mente habitan procesos psicológicos con una muy larga historia evolutiva, entre ellos procesos de aprendizaje, que constituirían nuestra “animalidad mental”. En el Capítulo III me detendré en este proceso evolutivo que hizo no solo posible, sino necesario, que los seres vivos que se desplazaban ya por nuestro planeta dispusieran de procesos para actualizar su fenotipo conductual en respuesta a las nuevas demandas o cambios ambientales a que se veían obligados a enfrentarse. Baste por ahora pensar que si queremos entender qué es específico en el aprendizaje humano debemos asumir antes que las formas más básicas de nuestro aprendizaje deben ser comunes con otras muchas especies. De hecho, los modelos de aprendizaje conductual asumían que esas formas comunes eran la única forma en que las personas podíamos aprender, algo no compartido por todos los estudiosos del aprendizaje.

				Del aprendizaje conductual al aprendizaje cognitivo

				En su intento de convertir la psicología en una ciencia experimental y alejarla de la introspección y la fenomenología, el conductismo adoptó un modelo reduccionista que excluía todo aquello que no podía ser externamente observado, y con ello dejó fuera del estudio psicológico toda la actividad mental con la que conscientemente nos identificamos como sujetos psicológicos (los recuerdos, las ideas, los sentimientos, los pensamientos). No importaba lo que la persona estuviera sintiendo, pensando o recordando cuando ejecutaba una tarea, sino lo que hacía, sus conductas observables. Aunque sin duda el objetivo era explicar la conducta humana, este reduccionismo favoreció que con el tiempo, por razones metodológicas, la mayor parte de las investigaciones se realizaran con animales en vez de con personas, algo en lo que había ya importantes antecedentes (como los de THORNDIKE o PAVLOV, entre otros) y que era compatible con la firme creencia no solo en la continuidad filogenética sino también en un ambientalismo radical, asumido como parte del credo empirista en el que se sustentaba la empresa conductista, según el cual la conducta de los organismos era un reflejo fiel de las condiciones ambientales a las que estaba expuesto. 

				Además de otros aprendizajes como la habituación o la sensibilización, entonces llamados preasociativos, se asumía que toda la conducta era el producto de asociar elementos ambientales (estímulos) y conductuales (respuestas), con dos funciones esenciales: 1) predecir los cambios ambientales relevantes para el organismo (condicionamiento clásico), y 2) controlar la ocurrencia de esos cambios ambientales mediante la propia conducta (condicionamiento operante). Cuando los organismos aprendían a asociar entre sí estímulos —por ejemplo cuando un sonido iba seguido de una situación aversiva— podían predecir sucesos relevantes (condicionamiento clásico) y cuando asociaban conductas y consecuencias —cuando una acción permitía evitar un estímulo amenazante— podían controlar la probabilidad de que esos sucesos relevantes ocurrieran (condicionamiento operante). Así, cuando una conducta iba seguida de consecuencias gratificantes se mantenía o reforzaba; cuando era seguida de un castigo o de una condición perjudicial para el organismo se reducía la probabilidad de que volviera a ejecutarse. De esta forma, las conductas y toda la estructura psicológica del sujeto eran seleccionadas por el ambiente, por las consecuencias (SKINNER, 1953), sin necesidad de atribuir al sujeto planes, intenciones ni propósitos subjetivos que guiaran sus acciones. Se pasaba así de una explicación intencional o subjetiva de la conducta a modelos estrictamente causales u objetivos, en los que la conducta, y con ella la psicología de los organismos, quedaba reducida a las condiciones antecedentes observables. De modo análogo a los mecanismos de selección darwiniana que explicaban el origen de las especies, el conductismo estableció los mecanismos de aprendizaje que explicaban el origen y mantenimiento de las conductas y, supuestamente con ellas, el comportamiento de las personas en sus diferentes variantes, como la ansiedad, las emociones, la percepción, el pensamiento (SKINNER, 1953), la adquisición del lenguaje (SKINNER, 1957) e incluso las formas de organización social, la conducta grupal o la religión (SKINNER, 1953, 1971), estableciendo pautas de intervención social, educativa (SKINNER, 1968) y clínica, e incluso una utopía social (SKINNER, 1971; también PRIETO, 1989), que, sin embargo, era más parecida a la pesadilla del Mundo Feliz de HUXLEY que a cualquier paraíso utópico imaginable.

				De esta forma, el aprendizaje —los mecanismos asociativos mediante los cuales los organismos detectaban las covariaciones entre cambios ambientales y conductas— se constituía en el proceso psicológico nuclear para dar cuenta de la conducta. Nunca ha ocupado el aprendizaje un lugar tan central en la teoría psicológica como con el conductismo, especialmente en su versión más potente y coherente, que fue sin duda el conductismo skinneriano. No es extraño que a pesar del claro declive del conductismo como teoría psicológica general, en cuyas causas no voy a entrar aquí, perviva aún, como hemos visto antes, una fuerte corriente conductual en la Psicología del Aprendizaje, porque nunca el aprendizaje fue tan importante para toda la psicología como en aquellas décadas de predominio conductista.

				No es mi propósito revisar aquí el proyecto conductista ni, como digo, las razones de su declive, sino destacar de qué modo el abandono de las posiciones conductistas más radicales vino acompañado de un acercamiento hacia posiciones cognitivas, pero sin renunciar a aquel proyecto asociacionista en torno al cual se elaboraron las teorías conductuales del aprendizaje y, más adelante, las propias teorías cognitivas basadas en el procesamiento de información. Y en mi opinión, ese declive no vino propiciado tanto por el empuje de la nueva psicología cognitiva del procesamiento de la información como por las propias contradicciones del ambicioso proyecto conductista que, en su esfuerzo por colonizar nuevos territorios psicológicos, había tropezado con serias dificultades para algunos de sus principios teóricos. El edificio conductista no fue derribado desde fuera por una invasión cognitiva —ya que como hemos visto el procesamiento de información se mantuvo durante bastante tiempo alejado de los problemas del aprendizaje— sino por las contradicciones internas que se iban acumulando como consecuencia de sus propias investigaciones (POZO, 1989). En concreto, hay dos principios básicos de las teorías del aprendizaje conductual que comenzaron a resquebrajarse a medida que se acumulaban los datos de la investigación en aprendizaje animal. Esos dos principios, producto de la naturaleza fisicalista del conductismo, de su intento de reducir la psicología a una ciencia objetiva, de hecho una rama de la física (KILLEEN, 1992, POZO, 2003, ver también en el Capítulo III en el análisis de la mente como un sistema físico), son el principio de equipotencialidad y el principio de correspondencia (BOLLES, 1975; POZO, 1989; ROITBLAT, 1987). 

				De forma sucinta, el principio de equipotencialidad sostiene que las leyes psicológicas del aprendizaje se aplican por igual a todos los organismos, a todos los contextos y a todos los contenidos (estímulos y respuestas), del mismo modo que las leyes físicas se aplican por igual a todos los objetos materiales, ya sean vivos o inertes, verdes o naranjas, grandes o pequeños, y en todas las situaciones y contextos, sea aquí o en Marte, y a todos los intercambios de energía por igual, ya sea en el núcleo ardiente del Sol o en las entrañas de ese Gran Colisionador de Hadrones en el que se intenta replicar un Bing Bang en miniatura. Por consiguiente las leyes o principios del aprendizaje conductual serían igualmente universales y servirían para dar cuenta por igual de cualquier situación en que aprende cualquier organismo. En otras palabras, según este principio todo se aprende igual, mediante los mismos procesos asociativos y según las mismas leyes. Es fácil entender que si uno asume este principio, prefiera investigar el estrés experimentando con ratas encerradas en laberintos en vez de estudiar la conducta de los brókeres o la de los alumnos en época de exámenes. Al inicio de Anna Karenina decía TOLSTOI que “todas las familias felices se parecen, pero las desgraciadas lo son cada una a su manera”. Para el conductismo todos los aprendizajes, felices o infelices, apetitivos o aversivos, sociales o individuales, verbales o procedimentales, animales o humanos, eran iguales, ya que se explicaban por los mismos mecanismos. 

				Una segunda idea que sostenía el edificio conceptual conductista era el principio de correspondencia, según el cual la conducta, lo aprendido por el organismo en un ambiente dado, es un reflejo fiel y preciso de los cambios estimulares que tienen lugar en ese ambiente. Los aprendizajes y con ellos la estructura psicológica, se corresponden exactamente con la estructura del ambiente a que es sometido ese organismo, siendo las condiciones de ese ambiente las que determinan (o condicionan) la conducta. Como veremos al analizar los sistemas físicos en el Capítulo III, el principio de correspondencia entre conducta y ambiente viene a ser el equivalente psicológico del principio de conservación de la energía. El ambientalismo y el fisicalismo conductistas llevan a asumir que el origen de la conducta está en los cambios físicos o estimulares que se producen en el ambiente, de forma que cualquier cambio de conducta requiere un cambio de las condiciones ambientales, un nuevo condicionamiento. John WATSON, el fundador del conductismo, reclamaba doce niños para hacer de ellos lo que quisiera (abogados, profesores, policías, ladrones, estudiantes de psicología, conductistas radicales, no sé si psicoanalistas lacanianos, etc…). En la utopía —o más bien pesadilla— de Walden Dos (SKINNER, 1948), el control de las formas de organización social y con él del ambiente, clonaba la estructura psicológica de personas felices, equilibradas y todas iguales, en justa aplicación del principio de correspondencia. 

				¿Un mundo feliz? Más bien felizmente imposible, porque las propias investigaciones de aprendizaje animal vinieron a poner en duda ambos principios, la equipotencialidad o equivalencia de organismos y situaciones de aprendizaje, y la correspondencia entre el ambiente y la conducta (ver POZO, 1989). El primero de esos principios, la equipotencialidad, comenzó a ponerse en entredicho cuando investigaciones realizadas con diferentes especies mostraron con cierta tozudez que no todas aprendían igual en las mismas situaciones. Las célebres investigaciones de GARCÍA y KOELLING (1966) sobre aversiones gustativas, o los trabajos de BRELAND y BRELAND (1961), discípulos de SKINNER, sobre la imposibilidad de establecer ciertas asociaciones arbitrarias o caprichosas con diferentes animales, mostraban que no todos los estímulos podían asociarse entre sí con la misma probabilidad en todas las especies y que los animales tenían disposiciones o “preferencias” a establecer ciertas asociaciones, que difícilmente podían ser explicadas en términos de los parámetros físicos presentes en los ambientes experimentales, como pretendía el fisicalismo conductista. 

				Según SKINNER el condicionamiento operante consistía en asociar una acción inicialmente arbitraria con una consecuencia relevante para el organismo, lo que, en función del programa de reforzamiento o castigo, modificaba la probabilidad de ocurrencia de esa conducta, que era controlada o seleccionada por el ambiente. Así por ejemplo, SKINNER estudiaba en su famosa caja cómo las palomas aprendían a asociar el picoteo de un disco con la obtención de alimento según diferentes programas controlados externamente, en este caso por el investigador, ya que “las variables de las cuales la conducta humana es función, están en el ambiente” (SKINNER, 1977, pág. 53 de la trad. cast.). Por ejemplo, si al ver un limón experimentamos su sabor según SKINNER “no es porque nosotros asociemos el sabor con la imagen. El sabor y la imagen están asociados en el limón” (ibid., énfasis mío). Así cuando la paloma picotea el disco no es porque tenga “un sustituto interno de las contingencias” (ibid.) sino porque disco y alimento se han asociado a través del condicionamiento. Pero lo cierto es que no es infrecuente encontrarse, paseando por cualquier parque o calle, con palomas que picotean en busca de comida. O bien todas ellas han sido condicionadas por incansables entrenadores conductistas o bien la asociación entre comida y picoteo está en la mente de la paloma (pero no en la de la ardilla que también juega y corretea en busca de comida por el parque). De hecho, las palomas y las ardillas que pueblan nuestros parques, así como las investigaciones antes mencionadas, surgidas del propio proyecto de investigación conductista, muestran, tal como venían sosteniendo los etólogos —que a diferencia de los conductistas estudian a los animales en su entorno natural— que los organismos están “moldeados por la evolución para hacer posible la obtención de energía y explotar fuentes de energía altamente específicas” (LORENZ, 1996, pág. 1). LORENZ, a diferencia del fisicalismo conductista, no entiende el aprendizaje como un proceso de propósitos generales, equipotencial para todos los ambientes y organismos, sino como un conjunto de mecanismos específicos para dar solución a problemas adaptativos igualmente específicos (en el sentido literal de ser propios de cada especie), algo que ha sido avalado por la investigación sobre el aprendizaje asociativo animal, que muestra la especificidad de esos mecanismos (AGUADO, 1990; GALLISTEL, 2000; PEARCE y BOUTON, 2001). Así, para entender la conducta y el aprendizaje, según LORENZ es necesario asumir que está controlada no por los estímulos, por los cambios ambientales, sino por la información que los organismos, en función de su propia historia evolutiva, extraen de esos estímulos, es decir, por “todas aquellas actividades en las que la movilidad y la irritabilidad combinan sus funciones para obtener información y por lo tanto para incrementar la probabilidad de obtener energía de modo inmediato” (LORENZ, 1996, pág. 13).

				Las propias investigaciones conductistas habían llevado a la conclusión de que diferentes especies vienen preparadas biológicamente para diferentes aprendizajes (SELIGMAN, 1970), pero sobre todo que los animales no aprenden sobre los cambios físicos que se producen en el ambiente sino sobre la información que esos cambios les proporcionan para aumentar sus probabilidades de sobrevivir y de diseminar sus genes. Esta idea viene a poner en duda el segundo principio, el de correspondencia, puesto que la conducta de los organismos no reflejaría ya la estructura del ambiente sino, en el mejor de los casos, la estructura del ambiente tal como ese organismo lo percibe en función de su valor informativo para él. De hecho, en esa misma época, hacia los años sesenta del siglo pasado, numerosas investigaciones de aprendizaje animal habían comenzado ya a poner en duda ese principio. Tal es el caso de fenómenos experimentales como el bloqueo de KAMIN (1969), que mostró que los animales no aprenden sobre estímulos físicamente presentes que carecen de valor predictivo, por ser redundantes, la irrelevancia aprendida (MACKINTOSH, 1973), una nueva forma del aprendizaje latente de TOLMAN (1932), en la que los animales aprenden sobre ciertos estímulos aunque no estén asociados con ninguna consecuencia relevante, o las investigaciones de RESCORLA (1968) mostrando que los animales no procesan todos los cambios energéticos sino solo aquellos que son informativos, es decir que tienen un valor predictivo. Todos estos estudios ponían en duda que lo que el perro, la rata o la paloma aprendían en ese ambiente experimental tan restringido, por comparación con sus ambientes naturales, reflejara exactamente la estructura del ambiente. Los organismos no aprenderían por tanto sobre los cambios ambientales sino sobre el valor informativo de esos cambios (RESCORLA, 1980), es decir, sobre el grado en que sirven para predecir y/o controlar otros sucesos relevantes. A partir de estas y otras investigaciones, han surgido nuevas teorías del aprendizaje animal basadas, de una u otra forma, en modelos de procesamiento de información (por ej., DICKINSON, 1980; MACKINTOSH, 1983; PEARCE y BOUTON, 2001; RESCORLA y WAGNER, 1972), según los cuales los animales no adquieren conductas sino más bien expectativas de sucesos y conductas (TARPY, 1985). Aprenden a esperar ciertos acontecimientos y es la violación de esa expectativa —o la distancia entre el suceso esperado y el realmente acontecido— la que produce aprendizaje. 

				Las nuevas teorías del aprendizaje asociativo animal son, por tanto, decididamente cognitivas en su orientación. En palabras de RESCORLA (1985, pág. 37): “las modernas teorías del aprendizaje en organismos infrahumanos se ocupan principalmente de cómo llegan los animales a representarse su mundo de una manera precisa”. De hecho, la investigación sobre el aprendizaje animal ha importado del procesamiento de información buena parte de sus marcos teóricos, de forma que se asume que aprender implica cambiar la información, las representaciones o el conocimiento animal, ya que todos estos términos se usan, como suele suceder también en el procesamiento de información humano, de forma indistinta y, en cualquier caso, equívoca. Más adelante, en el Capítulo III intentaré diferenciar entre algunos de estos conceptos. Pero lo que nos interesa ahora es que el propio devenir de la investigación de aprendizaje conductual con animales vació de sentido la diferenciación entre el acercamiento conductual y cognitivo en el estudio del aprendizaje, al mostrar que no es posible identificar situaciones de aprendizaje que no estén mediadas por representaciones y procesos cognitivos, no ya en humanos, sino en cualquier organismo que como decía LORENZ (1996) se mueve o irrita y que, por tanto, necesita flexibilizar sus acciones, modificar su fenotipo conductual, en suma aprender, para incrementar sus probabilidades de supervivencia.

				De esta forma, la distinción entre aprendizaje conductual y cognitivo carece ya de sentido teórico porque todo aprendizaje es por naturaleza cognitivo (una lógica que sin embargo no ha alcanzado a la intervención terapéutica donde se sigue hablando, de forma vaga y vana, de un enfoque cognitivo-conductual, cuando en realidad como veremos a continuación debería hablarse más bien de terapias asociativas o constructivas). La propia evolución teórica del conductismo, a través de autores como HULL que proponían modelos conductuales tan complejos que anticipaban, si no ingresaban plenamente, en la psicología cognitiva (POZO, 2009), refleja esta tendencia. Pero el hecho de que todo aprendizaje esté mediado por procesos y representaciones, no implica que esa mediación cognitiva sea igual en todos los aprendizajes. Surge así una nueva distinción, relevante, para nuestros propósitos, en función de que los procesos que generan el aprendizaje sean de naturaleza asociativa o constructiva. 

				Del aprendizaje asociativo al aprendizaje constructivo

				Según hemos visto, todo organismo o sistema que aprende lo hace procesando información que extrae de los estímulos, tanto externos como internos, y que da lugar a representaciones que necesitan adaptarse a las condiciones de un ambiente variable. Y a ese cambio de representaciones como consecuencia de la interacción con un ambiente dado lo llamamos aprendizaje. Ahora bien si todo aprendizaje —desde la hormiga orientándose en el espacio o el perro que aprende a temer el ruido del motor de un coche, hasta el niño que aprende a escribir su nombre en el teclado de una tablet o el alumno que aprende a diferenciar la memoria episódica de la memoria semántica— requiere procesos cognitivos que transformen esos cambios en los parámetros físicos del mundo externo e interno en información y representaciones, ¿es posible creer que los procesos de aprendizaje cognitivo sean los mismos en todos los casos, que la hormiga, el perro, el niño y el alumno aprendan de la misma forma?

				Ya hemos visto que, más allá de sus diferencias en el objeto o en la naturaleza (conductual o cognitiva) de los cambios producidos, tanto el conductismo como el procesamiento de información han venido a coincidir en concebir el aprendizaje como la asociación entre elementos (en un caso estímulos y respuestas, en el otro unidades de información) que tienden a ocurrir juntos (POZO, 1989). Sin embargo hemos visto también que hay otra tradición en el aprendizaje humano, claramente disociada de la anterior y cuyo origen podemos buscar en la psicología europea de entreguerras (PIAGET, VYGOTKSI, la Gestalt), que vincula el aprendizaje a la búsqueda de la comprensión y el significado de esos sucesos y de esos cambios en el ambiente externo e interno. Es dudoso que el perro se pregunte sobre el significado del ruido del motor, simplemente lo asocia a una situación amenazante, de la misma forma que el bebé asocia el olor de su madre a sus momentos más placenteros o que nosotros asociamos la alarma del despertador a nuestros peores momentos. En cambio, tal vez el niño que aprende a escribir su nombre y desde luego el alumno que intenta diferenciar la memoria semántica de la episódica no se limitan a asociar unidades de información sino que buscan establecer relaciones significativas entre esas unidades o elementos. 

				Aunque hemos visto que no hay una correspondencia exacta entre los objetos del mundo sobre los que aprendemos y nuestra representación de ellos, el aprendizaje asociativo, en la tradición empirista, tendría por función reflejar, aunque sea de modo un tanto distorsionado, la estructura correlacional del mundo, extrayendo u optimizando las regularidades que hay en él, por lo que el aprendizaje tendería a ser un espejo más o menos deformado del mundo, que si bien no reflejaría punto por punto todas sus propiedades, no se correspondería con él, conservaría sus rasgos esenciales. En cambio, el aprendizaje constructivo, también llamado en ocasiones significativo o complejo, tendría por función buscar relaciones o sentidos, que no se limitarían a recoger el orden externo, sino a generar nuevas formas de organización cognitiva, en suma nuevos significados. Según esta concepción, sería el mundo el que reflejaría el conocimiento construido, y no al revés (véase por ej., BRANSFORD, BROWN y COKING, 2000; CARRETERO, 1993; CLAXTON, 1984; POZO, 1989, 2008; SWAYER, 2006). Según la célebre frase del gestaltista KOFFKA, “no vemos el mundo tal como es, sino como somos nosotros”. 

				Ambas concepciones del aprendizaje, asociativa y constructiva, difieren entre sí no solo en este supuesto epistemológico (realista o empirista frente a constructivista), sino en algunos otros supuestos esenciales para la elaboración de una teoría del aprendizaje, que se recogen en la Tabla 1.1. En general, los modelos de aprendizaje asociativo se basan en un enfoque elementista, analítico, que descompone cualquier ambiente en un conjunto de elementos asociados entre sí con distinta probabilidad. Los procesos de aprendizaje asociativo consistirían esencialmente en cómputos estadísticos de la probabilidad de ocurrencia conjunta de sucesos o unidades de información y el estudio del aprendizaje se centraría en identificar las reglas y principios que rigen esos cómputos y las restricciones con las que se aplican a determinados contextos (CHENG y HOLYOAK, 1995; DICKINSON, 1980; PEARCE, 2011; PEARCE y BOUTON, 2001; SHANKS, 2010). Al asumir un modelo mecanicista, los cambios provendrían de fuera del sistema, como resulta obvio en un computador, pero también en los animales tal como los estudiaban los conductistas, que administraban refuerzos arbitrarios, es decir, no necesariamente relacionados —desde el punto de vista del organismo y su historia evolutiva— con la conducta que debía aprenderse sino meramente asociados a ella, para promover aprendizajes igualmente arbitrarios. De esta manera lo aprendido carece de significado o valor cualitativo propio, de modo que el aprendizaje se mide por el grado o la fuerza de asociación entre los elementos. 

				
					
						
								
								Tabla 1.1. Principales diferencias entre los enfoques asociativo y constructivo (POZO, 1989)
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		    En cambio, las teorías constructivistas asumen un enfoque más holista, organicista y estructuralista, de modo que vinculan el aprendizaje al significado que el organismo atribuye a los ambientes a los que se enfrenta, en función de su pasado evolutivo y de las estructuras cognitivas y conceptuales desde las que interpreta ese ambiente. Los organismos, como consecuencia de su historia tanto evolutiva como personal, de su trayectoria vital, están en continua evolución, sometidos a procesos de cambio, internamente regulados, uno de los cuales es el aprendizaje, que no se origina fuera del sistema, del organismo, sino que es parte inherente al funcionamiento de su estructura psicológica. Además, según esta visión estructuralista lo importante son las relaciones entre los elementos que componen la estructura, no la mera yuxtaposición de esos elementos. El todo es algo más que la suma de las partes que lo componen, una idea recogida no solo por la Gestalt, sino también por PIAGET en su idea del cambio cognitivo como una transición entre estructuras o formas de pensamiento, o por el propio VYGOTSKI cuando decía que con los procesos mentales sucede igual que con una molécula de agua, que tiene propiedades distintas de las unidades de hidrógeno y oxígeno que lo componen. En este enfoque el aprendizaje es un proceso de construcción personal, en la medida en que son esas estructuras, desde las que se perciben, se filtran o asimilan los objetos y los sucesos, las que proveen de significado a la experiencia. En el enfoque constructivista, sujeto y objeto se construyen mutuamente, de modo que no es solo que la representación que el sujeto tiene del mundo sea una construcción personal, sino que, a su vez, cada persona se construye a partir de las representaciones que elabora en su interacción con diferentes mundos y objetos, de tal modo que las estructuras cognitivas desde las que nos representamos el mundo son, en buena medida, el resultado de ese proceso de aprendizaje constructivo. No construimos solo los objetos, el mundo que vemos, sino también la mirada con la que lo vemos. Nos construimos también a nosotros mismos en cuanto personas o agentes de conocimiento a medida que aprendemos.

				Cada una de estas concepciones del aprendizaje goza de un amplio apoyo empírico y un notable desarrollo teórico en su propio ámbito de investigación (del que se ocupan respectivamente la Segunda Parte del libro para el aprendizaje asociativo y la Tercera Parte en el caso del aprendizaje constructivo), así que, como decía antes, dependiendo del laboratorio de psicología en el que tuviera la suerte de entrar el sujeto o participante de la investigación —en este caso más bien sujeto—, aprendería de una u otra manera. Pero si bien ambas formas de aprender —asociando y construyendo— tienen apoyo empírico y teórico, el significado de la propia distinción resulta en ocasiones ambiguo o confuso, no solo por las tendencias reduccionistas que aparecen desde cada uno de estos enfoques, negando totalmente la relevancia de la otra forma de aprender, como veremos en el próximo capítulo, sino por la propia ambigüedad o vaguedad del concepto de aprendizaje constructivo (POZO, 1996). Según CARRETERO y LIMÓN (1997), podemos diferenciar al menos tres sentidos distintos de constructivismo, que suelen confundirse entre sí: epistemológico (según el cual todo conocimiento es necesariamente una construcción mediada por la estructura psicológica del sujeto), el psicológico (relativo a los procesos mediante los que tiene lugar esa adquisición de conocimiento) y el instruccional o de intervención (relativo al diseño de espacios sociales con la intención de promover la adquisición de determinados conocimientos). 

				Como hemos visto ya, la negación del principio de correspondencia, asumida incluso por los modelos de aprendizaje animal, supone aceptar que el sujeto psicológico construye al menos en parte su representación del mundo, ya que no se limita a procesar los estímulos sino la información que extrae de ellos en función de sus propios procesos y representaciones cognitivas. En palabras del neurocientífico Rodolfo LLINÁS (2001) nuestro cerebro —y como él el de cualquier otro organismo—, no es tanto un procesador de información como un “simulador de mundos”, un verdadero constructor de realidades virtuales en las que vivimos como si fueran la verdadera realidad. Como recuerda CLAXTON (2005), ni nuestro gato ni nosotros, pero tampoco esa mosca que choca contra el cristal, ni nuestra vecina que canta al otro lado de la pared, vivimos en la misma realidad virtual, aunque haya un cierto solapamiento entre esas realidades, mayor en unos casos que en otros, que hace posible en ocasiones —más fácilmente con la vecina o con el gato que con la mosca— la interacción y la comunicación entre esos universos paralelos. De hecho es muy probable que esas distintas realidades en que vivimos cada uno de nosotros (el gato, la mosca, la vecina y yo) no las hayamos construido o aprendido mediante los mismos procesos. En unos casos el aprendizaje se acercará más a los supuestos del asociacionismo y en otros al del constructivismo, dependiendo no solo de quién sea el que aprenda —es dudoso que la mosca o el gato busquen significados—, sino también de qué sea lo que se aprende —yo tampoco los buscaré si tengo que aprender el número PIN del nuevo carné de la biblioteca— o de las condiciones en que se aprenda —si quiero aprender a usar el microondas puede que no me interese entender cómo funciona y me limite a aprender asociativamente a programarlo.

				En suma, aunque todos los organismos construyan su realidad virtual, su propio nicho de aprendizaje (constructivismo epistemológico), es muy probable que no lo hagan mediante los mismos procesos psicológicos, siendo unas veces más asociativos y otros más constructivos. De hecho, aunque las personas construyamos nuestra propia realidad virtual podemos recurrir a procesos de diferente naturaleza, tanto asociativos como constructivos en función de las metas o condiciones de la tarea de aprendizaje (o del laboratorio de psicología en que entremos). Por tanto, de la asunción de este supuesto epistemológico constructivista, algo difícilmente discutible y cuyo significado preciso analizaremos en el Capítulo V en términos de las restricciones que nuestra estructura corporal impone a nuestra representación del mundo, no se deriva necesariamente aceptar, que es lo que aquí nos interesa, que todos los procesos de aprendizaje sean necesariamente constructivos, en el sentido antes reseñado de ser procesos dirigidos a la búsqueda de relaciones de significado, que van más allá del cómputo asociativo de contingencias. De hecho, más bien se deriva lo contrario: si todo acto cognitivo es una construcción, dada la diversidad de la actividad cognitiva conocida, es preciso asumir que hay formas muy diferentes de construir o de aprender construyendo (POZO, 1996), entre las cuales cabría la distinción genérica entre aprendizaje asociativo y constructivo. 

				Pero si conviene diferenciar entre constructivismo epistemológico y psicológico, otro tanto debe hacerse cuando pensamos en la pautas de intervención psicológica derivadas de estos modelos. Aunque todo aprendizaje sea una construcción, cabe pensar que en algunos casos la forma de promover cambios puede apoyarse en procesos asociativos, en cambiar las contingencias percibidas entre ciertas acciones y sucesos, mientras que en otros tal vez requiera un proceso de reconstrucción de la propia identidad del aprendiz, sea en contextos de intervención clínica, promoviendo un cambio personal radical, o en contextos instruccionales o laborales, mediante procesos de reestructuración del conocimiento. Por tanto, al considerar la función que cumplen tanto el aprendizaje asociativo como el constructivo en el diseño de la intervención psicológica, del hecho de que ningún aprendizaje sea un reflejo fiel del ambiente, ya que lo aprendido nunca se corresponde con el ambiente ni puede ser reducido a sus parámetros físicos, o del hecho de que todo aprendizaje se sustente en representaciones o aprendizajes previos del organismo, no se infiere que todo aprendizaje deba ser constructivo en el sentido psicológico. A tal fin puede ser útil diferenciar entre constructivismo estático y dinámico (POZO, 1989). 

				La construcción estática implicaría que la actividad cognitiva en cualquier contexto está restringida por las representaciones activas en ese momento. Este sentido de la construcción de representaciones es asumible desde cualquier enfoque teórico en psicología, ya sea en forma de priming, de activación de conocimientos previos, de construcción situacional de un modelo mental o incluso de influencia de la historia de refuerzos anterior (POZO, 1996). De hecho, podríamos decir que la propia idea de aprendizaje carecería de sentido si la experiencia presente no estuviera de algún modo condicionada o restringida por la experiencia pasada, si todo aprendizaje no fuera producto de los aprendizajes anteriores.

				En cambio la construcción dinámica de conocimientos, no siempre diferenciada de la anterior, implicaría asumir el carácter deliberado, explícito o intencional del proceso de construcción de nuevas representaciones o conocimientos para afrontar una situación nueva, algo que es dudoso que se proponga la mosca o el gato, pero es más probable que, al menos en ciertas situaciones, hagamos la vecina o yo. En este sentido más restringido la construcción dinámica ya no sería compatible con los modelos asociativos del aprendizaje y requeriría otro tipo de procesos de naturaleza constructiva, de acuerdo con la Tabla 1.1. Una buena forma de profundizar en la distinción entre procesos asociativos y constructivos, y de dar sentido a la diferencia entre construcción estática y dinámica, es recurrir a una diferenciación más reciente, en parte paralela o complementaria a la tratada en este apartado, como es la distinción entre procesos de aprendizaje implícito y explícito, que puede arrojar algo más de luz a nuestra búsqueda de las formas de aprendizaje específicamente humanas.

				Del aprendizaje implícito al aprendizaje explícito

				Según vamos viendo, la vieja escisión o disociación entre las formas más simples del aprendizaje, compartidas con otras especies, y las más complejas, propiamente humanas, ha persistido con el tiempo pero su significado ha ido evolucionando desde la ya superada —o así debería de ser— oposición entre enfoques conductuales y cognitivos, a la aún vigente contraposición entre aprendizaje asociativo y constructivo para llegar a la más reciente división entre las formas implícitas y explícitas del aprendizaje, que ha cobrado vigencia y relevancia en las últimas décadas. Tal vez el ejemplo más claro de cómo esta disociación redefine su significado al tiempo que se recrudece, sea precisamente la obra de Arthur REBER (1967, 1993), quien acuñara el término aprendizaje implícito hace ya más de cuarenta años. REBER (1967) se propuso resolver a su manera la polémica suscitada entre SKINNER (1957) y CHOMSKY (1959) en torno a la adquisición del lenguaje, uno de los territorios psicológicos en los que el ambicioso proyecto conductista intentó ingresar, con escaso éxito por cierto. Fiel a los supuestos de la equipotencialidad y la correspondencia mencionados en páginas anteriores, SKINNER (1957) había intentado mostrar en Verbal behavior que el lenguaje no era sino un territorio más del aprendizaje conductual, en nada diferente de otros tipos de condicionamiento, y que todo lo que se necesitaba para explicar cómo los niños adquirían el lenguaje eran los mecanismos del aprendizaje asociativo junto con un ambiente complejo, lingüísticamente enriquecido (algo que por cierto retomarían muchos investigadores posteriormente intentando que diferentes primates adquirieran alguna forma de lenguaje mediante su crianza en ambientes humanos, con resultados nuevamente más que limitados). CHOMSKY (1959) replicó duramente con su célebre argumento en favor de la naturaleza generativa del lenguaje: los niños comprenden y emiten producciones verbales que nunca han escuchado antes, a las que nunca habían sido expuestos, para lo que necesitan disponer de reglas para combinar los elementos del lenguaje que no pueden adquirirse por condicionamiento sino que, según su argumento, deben ser parte de un dispositivo innato para aprender el lenguaje, de carácter universal y, por tanto, no dependiente del ambiente. 

				REBER (1967, 1993), que por su formación estaba interesado en el aprendizaje asociativo pero ya no conductual, se propuso mediar de forma indirecta en esa controversia, mostrando cómo esas reglas, que en efecto se requerían para usar y comprender el lenguaje, podrían ser adquiridas por procesos asociativos pero, y esta fue su contribución más original, de naturaleza implícita. Para ello diseñó una tarea de adquisición de gramáticas artificiales, que sigue siendo un paradigma experimental clásico en los estudios sobre aprendizaje implícito (ver Capítulo IV), en el que las personas debían memorizar series de letras como PVPXVPS, PTVPS, TSSXXVPS, PTVPXVV, etc., que cumplían una regla gramatical en su composición de la que sin embargo no eran informados. Posteriormente se enfrentaban a nuevas series de letras (PTTTPVS, TSS, TTVV, TSSXS, etc.) que podrían ser ejemplos positivos o no de esa regla, sobre las que debían emitir un juicio con respecto al cumplimiento o no de la regla. En general, los participantes eran capaces de hacer esas predicciones con bastante éxito, por encima del azar, pero lo interesante es que no eran capaces de informar sobre cuál era la regla que de hecho estaban usando eficazmente para hacer sus predicciones. Habían aprendido una regla por procesos asociativos, detectando lo que había en común entre los casos positivos, pero no podían informar de la regla que estaban usando. Habían adquirido una regla gramatical implícita.

				Dejando de lado si la adquisición de reglas gramaticales artificiales mediaba realmente en la controversia entre SKINNER y CHOMSKY (parecería más bien que REBER había mostrado cómo pueden aprenderse reglas arbitrarias en la adquisición de una lengua dada, no cómo se adquiere la capacidad del lenguaje en sí, de hecho el propio REBER, 1993, se desvincula de esa controversia), REBER acuñó un concepto que ha tenido un notable eco en los últimos años en toda la psicología cognitiva, más allá del estudio del aprendizaje en sí. Recordemos que la psicología cognitiva dominante, basada entonces en la metáfora computacional, asumía que la mente humana era un dispositivo que se representaba el mundo, al igual que un ordenador, mediante símbolos explícitos unidos entre sí por medio de reglas de composición igualmente explícitas. Frente a ello, REBER (1993) venía a mostrar que el aprendizaje humano se apoyaba en realidad en la adquisición de representaciones implícitas a las que las personas no tenían acceso y que, por consiguiente, no podían explicitar, es decir eran producto del aprendizaje implícito, siguiendo la definición de ANDERSON (1996, págs 123-124), según la cual son “procesos explícitos aquellos de los que se puede informar y procesos implícitos aquellos de los que no (se puede informar)”. 

				De hecho, la propia idea de que buena parte de la actividad mental, y con ella el propio aprendizaje, se llevara a cabo de forma implícita o no consciente chocaba frontalmente con los supuestos de la psicología cognitiva dominante y, más allá de ella, con toda una tradición cultural que asume que la actividad mental de los seres humanos, ya desde la definición aristotélica del ser humano como un animal racional, es esencialmente, consciente, de naturaleza simbólica, en suma racional y explícita. Como ha mostrado entre otros CLAXTON (2005; ver también D’ANDRADE, 1995; EVANS, 2010; KAHNEMAN, 2011) en nuestra tradición cultural neoplatónica, judeocristiana, o más recientemente cartesiana, se asume “al menos desde el siglo XVIII que las personas poseen algo llamado mente que es el órgano de la inteligencia…. en el que tienen lugar los estados mentales —en la bien iluminada oficina de la conciencia— y que cada uno de nosotros somos esencialmente el ‘ejecutivo jefe’ que ocupa esa oficina…. En este modelo los estados conscientes, especialmente los pensamientos racionales, son la causa de las acciones” (CLAXTON, 2005, pág. 7). La Figura 1.1 refleja, según EVANS (2010), el esquema básico de funcionamiento de esa oficina del “ejecutivo jefe” de nuestra mente en la psicología popular, que como puede verse tiene una notable similitud con los típicos diagramas de flujo en el procesamiento clásico de información. 
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								Figura 1.1. Esquema de funcionamiento del “ejecutivo jefe” según EVANS (2010).

							
						

					
				

			  Aunque la existencia de procesos mentales inconscientes tiene una larga historia en nuestra cultura (desde los dioses del Olimpo griego que con sus pasiones gobernaban a los humanos hasta los lóbregos sótanos del inconsciente freudiano), excelentemente analizada por CLAXTON (2005), lo cierto es que tanto la psicología popular o intuitiva que nos dicta el sentido común, como la propia investigación filosófica y posteriormente, ya en el siglo XX, psicológica, han tendido a asumir con ciertas excepciones (y aquí FREUD camina extrañamente de la mano nada menos que de SKINNER), que nuestra conducta está gobernada por un Yo consciente, responsable, que controla nuestras acciones, y toma decisiones de forma racional, que sabe lo que hace y muchas veces por qué lo hace. En un juicio penal se considera un eximente el no ser responsable, de forma transitoria o no, de los propios actos, algo que hay que demostrar porque se da por supuesto que todos —salvo los menores de edad o las personas con algún trastorno— sabemos lo que hacemos y por tanto somos responsables de ello. Según la definición de ANDERSON (1996), se asume que podemos informar a los demás y a nosotros mismos sobre las intenciones que subyacen a nuestras acciones, que las conocemos. Igualmente la educación se centra sobre todo en proveer a los niños de esas capacidades racionales, simbólicas, que aseguren su responsabilidad social, a través de un conocimiento matemático, lingüístico, científico, moral, histórico, etc., de carácter simbólico, analítico, codificado en lenguajes que permiten informar a los demás y a uno mismo de lo que se sabe. En general nuestra cultura, y con ella la escuela, desprecia toda forma de conocimiento no simbólico o explícito como, por ejemplo, el conocimiento práctico, no simbólico, el saber hacer (actividad física, artística, etc.), que o bien se considera un subproducto de ese conocimiento formal o simbólico, o se banaliza. El verdadero conocimiento en nuestra tradición cultural, y con él el conocimiento escolar y en general académico, es explícito, simbólico y analítico. Como muy bien sabe todo alumno, en nuestra tradición educativa conocer y aprender requieren sobre todo saber decir, informar mediante códigos simbólicos. Por tanto, dado que el aprendizaje implícito se produce cuando el aprendiz no puede informar de lo que ha aprendido o de cómo lo ha aprendido, y aprendizaje explícito cuando se puede informar de lo aprendido, en nuestra cultura —tanto en psicología popular y la científica como en las propias instituciones educativas— prima sobre todo el aprendizaje explícito. Es cierto que se admite la existencia de actividad mental implícita, pero se considera más bien algo irrelevante, accidental o en el peor de los casos algo indeseable o desviado (CLAXTON, 2005), de forma que el procesamiento implícito, o no consciente, o bien nos exime de responsabilidad porque nos hace perder nuestra racionalidad y en suma nuestra humanidad, o bien remite a procesos mentales supuestamente inferiores, ya que como señala EVANS (2010), nadie pensaría que puede acceder al funcionamiento de la percepción visual a través de la introspección, como tampoco podría acceder así al funcionamiento de su sistema hepático.

				Sin embargo, en contra de esta tradición cultural y científica, la brecha abierta por REBER (1993) en la psicología cognitiva —que no hace sino reabrir otras brechas anteriores en nuestra tradición cultural como las de SCHOPENHAUER o FREUD— no solo se ha profundizado en los estudios sobre aprendizaje (BERRY, 1997; FRENCH y CLEEREMANS, 2002; STADLER y FRENSCH, 1998) en muy diferentes ámbitos (ver más adelante el Capítulo IV), sino que se ha ido abriendo cada vez más en las últimas décadas hasta alcanzar otros muchos ámbitos de la actividad mental, donde se distingue ya entre el funcionamiento implícito o explícito, sea en el estudio de la memoria (ERDELYI, 2012; MULLIGAN y BESKEN, 2013; SCHACTER, 1996), de la percepción (ERDELYI, 2004; KIHLSTROM, 2013; MACLEOD, 1998), de las actitudes y conductas sociales (BARGH y CHARTRAND, 1999; GAWRONSKI y BODENHAUSEN, 2006; ULEMAN, SARIBAY y GONZÁLEZ, 2008) o de los propios procesos de pensamiento, que deberían ser el último bastión de la racionalidad explícita, y que sin embargo están invadidos también desde hace unos años por la actividad mental implícita (EVANS, 2010; HOGARTH, 2001). De hecho, son numerosos hoy los autores que defienden una mente humana de naturaleza dual, en la que convivirían dos sistemas cognitivos, uno implícito, automático, intuitivo, holístico, y otro de carácter explícito, controlado, reflexivo y analítico. De esta forma la vieja disociación que venimos revisando en la historia reciente de la Psicología del Aprendizaje Humano adquiere una nueva dimensión que, con denominaciones diversas (ver Tabla 1.2), queda atravesada, a nuestros efectos, por el continuo que va del aprendizaje implícito al explícito a partir de la definición de REBER (1993, pág. 5), que establece que el aprendizaje implícito es aquel “que tiene lugar en gran medida con independencia de los intentos conscientes por aprender y en ausencia de conocimiento explícito sobre lo que se adquiere”.

				
					
						
								
								Tabla 1.2. Diversos modelos de mente dual, a partir de EVANS (2010)
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								Implícita

							
								
								Explícita

							
						

						
								
								EPSTEIN

							
								
								Experiencial

							
								
								Racional

							
						

						
								
								CHAIKEN

							
								
								Heurística

							
								
								Sistemática

							
						

						
								
								KAHNEMAN

							
								
								Rápida

							
								
								Lenta

							
						

						
								
								EVANS

							
								
								Heurística

							
								
								Analítica

							
						

						
								
								SLOMAN

							
								
								Asociativa

							
								
								Basada en reglas

							
						

						
								
								Varios autores

							
								
								Automática

							
								
								Controlada

							
						

						
								
								HAMMOND

							
								
								Intuitiva

							
								
								Analítica

							
						

						
								
								LIEBERMAN

							
								
								Reflejo

							
								
								Reflexión

							
						

						
								
								NISBETT

							
								
								Holística

							
								
								Analítica

							
						

						
								
								WILSON

							
								
								Inconsciente

							
								
								Consciente

							
						

					
				

		    De hecho, tras la obra de REBER (1993) y otros muchos desarrollos posteriores en psicología cognitiva (por ej., KIRSNER y cols., 1998; ROSETTI y REVONSUO, 2000a; UNDERWOOD, 1996), ya no se pone en duda la existencia de una mente implícita soterrada bajo nuestros procesos conscientes (CLAXTON, 2005). Pero estos modelos duales van más allá de ese reconocimiento de un mente implícita, al postular (por ej., EVANS, 2010; KAHNEMAN, 2011) que esas formas implícitas son, como REBER (1993) defendía, las prioritarias o dominantes en la mente humana, de tal forma que por defecto, o si se quiere por diseño natural, nuestra mente actúa y, para nuestros propósitos, aprende preferentemente de forma implícita, no deliberada en vez de ser, como la tradición cultural y científica occidental ha supuesto, un sistema esencialmente reflexivo, racional o consciente. Así, REBER (1993) y otros muchos autores posteriormente (por ej., CLAXTON, 2005; DIENES y PERNER, 1999; DONALD, 2001; EVANS, 2010; KARMILOFF-SMITH, 1992; LINDEN, 2007; MARCUS, 2008; POZO, 2001, 2003; RAMACHANDRAN, 2011), atribuyen al sistema cognitivo implícito una primacía filogenética, ontogenética y funcional, con respecto al sistema cognitivo explícito o consciente (ver Tabla 1.3).

				
				
					
						
								
								Tabla 1.3. Rasgos que avalan la primacía filogenética, ontogenética y funcional del sistema cognitivo implícito

							
						

					
				

				
				  
						
								
								

							
								
								Sistema Cognitivo Implícito

							
								
								Sistema Cognitivo Explícito

							
						

						
								
								Primacía filogenética

							
								
								Compartido con otras especies.

							
								
							  Específicamente humano.

							
						

						
								
								Basado en estructuras cerebrales más antiguas.

							
								
								Basado en estructuras cerebrales más recientes.

							
						

						
								
								Naturaleza encarnada.

							
								
								Naturaleza simbólica.

							
						

						
								
								Primacía ontogenética

							
								
								Desarrollo temprano, ya en los bebés.

							
								
								Desarrollo más tardío.

							
						

						
								
								Independiente de la instrucción: universalidad dentro de culturas y entre culturas.

							
								
								Dependiente de la instrucción y mayor dependencia cultural.

							
						

						
								
								Primacía funcional

							
								
								Rápido, inmediato.

							
								
								Lento, mediado.

							
						

						
								
								Automático.

							
								
								Controlado.

							
						

						
								
								Capacidad ilimitada.

							
								
								Limitación en la memoria de trabajo.

							
						

						
								
								Robusto.

							
								
								Vulnerable.

							
						

						
								
								Encapsulado, estable, rígido.

							
								
								Relacionado con otros aprendizajes, inestable, flexible.

							
						

					
				

			  En primer lugar se asume que el sistema de aprendizaje implícito, como parte de las funciones cognitivas implícitas, es más antiguo filogenéticamente que el aprendizaje explícito. De hecho estaría constituido por aquellos mecanismos básicos de aprendizaje asociativo que los conductistas estudiaban en otros animales y a los que reducían todo el aprendizaje humano. Como veremos en el Capítulo IV, las funciones de aprendizaje, o de modificación de las propias acciones en respuesta a cambios en el ambiente externo e interno del organismo, surgieron muy tempranamente en la evolución y son compartidas por todos los seres vivos con simetría bilateral que se desplazan con el fin de obtener energía o alimento, de evitar una amenaza o de lograr reproducir sus genes (MARTÍNEZ y ARSUAGA, 2002), desde las lombrices o las abejas, a los perros y los humanos, por lo que tanto los vertebrados como los invertebrados compartirían en lo esencial esos mecanismos de aprendizaje asociativo, que serían realmente antiguos en la filogénesis, ya que los vertebrados y los invertebrados se separaron evolutivamente en el Cámbrico, hace al menos 540 millones de años (PAPINI, 2002). Así que no solo los perros, gatos y palomas que estudiaban los conductistas, sino caracoles, cucarachas e incluso gusanos comparten con nosotros mecanismos de aprendizaje asociativo de naturaleza implícita. Por ejemplo, los mecanismos básicos del condicionamiento del miedo se asientan en circuitos y sistemas neuronales, como el llamado sistema límbico, que compartimos con otras muchas especies: “en todos los animales que tienen amígdala, desde los lagartos hasta las personas, esta estructura parece estar implicada en esta clase de respuestas defensivas. Esto es extrapolable a los seres humanos, en los que se ha visto que la actividad funcional de la amígdala se incrementa durante el condicionamiento del miedo. Es decir, al menos para este tipo de aprendizaje simple, el cerebro humano parece funcionar igual que el de una rata” (LEDOUX, 2002b, pág. 131). No en vano Eric KANDEL (2006) recibió el Premio Nobel de Medicina por sus estudios sobre los mecanismos moleculares del aprendizaje implícito (habituación, sensibilización y condicionamiento clásico) en la Aplysia, un caracol marino, y que son nuevamente similares a los que tienen lugar en nuestro cerebro cuando aprendemos de modo implícito. 

Por tanto los procesos de aprendizaje implícito pueden dar cuenta de nuestros aprendizajes más ancestrales, basados en estructuras cerebrales compartidas con gran parte del reino animal, muy antiguas y profundas, dado que el cerebro se construyó evolutivamente de atrás hacia adelante y de abajo hacia arriba (LINDEN, 2007), involucrando lo que EDELMAN y TONONI (2000) denominan los “apéndices corticales”, que incluirían los ganglios basales, la amígdala o la corteza cingulada anterior (BAYNES y GAZZANIGA, 2000; HIKOSAKA y cols., 2000; LIEBERMAN, 2000, 2007) (ver Figura 1.2). En cambio los procesos de aprendizaje explícito serían parte de un “segundo cerebro” (RAMACHANDRAN, 2011) o de una “segunda mente” construida en un único cerebro (EVANS, 2010), que aunque tal vez no sean exclusivamente humanos, porque en parte estarían compartidos con algunos primates, sí serían específicamente humanos, ya que diferenciarían nuestras capacidades cognitivas y también, para nuestros propósitos, nuestro aprendizaje del resto del reino animal. Este aprendizaje explícito implicaría la capacidad de representar las propias representaciones, surgidas de ese aprendizaje implícito primario, convirtiéndolas en metarrepresentaciones por medio de nuevos sistemas cerebrales (ver Figura 1.2), pero también del acceso a sistemas simbólicos de naturaleza cultural que, como veremos en su momento, permiten recodificar esas experiencias primarias en nuevos significados. 
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								Figura 1.2. Algunas de las áreas cerebrales supuestamente vinculadas con la actividad de cada uno de los sistemas según LIEBERMAN (2007). Las figuras reflejan una imagen (A) lateral, (B) ventral, y (C) medial del cerebro. Los ganglios basales y la amígdala son en realidad estructuras subcorticales que se proyectan aquí en la superficie cortical solo a efectos de facilitar la presentación visual.

							
						

					
				

			  Así, por ejemplo, aunque los seres humanos compartamos, según acabamos de ver, emociones primarias con otras especies, nuestra vida sentimental sería sin embargo más rica y variada que la de un lagarto, un gato o un caracol, en la medida en que la explicitación de nuestras emociones permitiría convertirlas en sentimientos (DAMASIO, 2010), gracias a la acción no solo de esas estructuras cerebrales evolutivamente más recientes —especialmente, aunque no solo en los lóbulos frontales (ver Figura 1.2)— sino también de sistemas simbólicos de representación con una alta carga cultural. Los procesos cognitivos explícitos serían específicos, aunque no totalmente exclusivos, de la mente humana y por tanto más sofisticados, pero también más vulnerables (DEHAENE y NACCACHE, 2001; GOLDBERG, 2001; ROSETTI y REVONSUO, 2000a), siendo responsables de buena parte de las funciones ejecutivas del cerebro. Pero al ser posteriores, tanto en la historia evolutiva y personal como en la propia actividad cognitiva, serían también subsidiarios de aquellos procesos implícitos primarios, ya que se alimentarían de los productos de esos sistemas (representaciones implícitas), para reconstruirlos o darles nuevos significados al hacerlos explícitos a través de un nuevo código de carácter simbólico, que permitiría informar a los demás y a nosotros mismos de esas representaciones primarias, por ejemplo de nuestros estados emocionales. Por supuesto, otros animales también comunican a sus congéneres o a otros animales sus estados emocionales de forma implícita, mediante mecanismos bioquímicos, hormonales o conductuales, pero la explicitación mediante códigos simbólicos, como veremos en la Tercera Parte del libro, permite conocer esos estados emocionales, hacerlos explícitos, y en consecuencia también transformarlos, aprender de otra forma sobre ellos, así como modificar la expresión intencional de esas emociones, ocultándolas o exacerbándolas, y de esa forma modificar también los estados emocionales y representacionales tanto de quien hace explícitas esas representaciones como de quien las recibe. 

				Este mismo ejemplo nos sirve para destacar otro rasgo diferencial entre ambos sistemas mentales y de aprendizaje, que hundiría también sus raíces en nuestra historia evolutiva. Y es que, como veremos en detalle en el Capítulo IV, el aprendizaje implícito está estrechamente ligado a las entradas somatosensoriales, a cómo nuestro cuerpo percibe y actúa en el mundo —por ejemplo, las emociones son respuestas del cuerpo a sucesos relevantes que nos acontecen: un ruido amenazante, la sonrisa de un bebé—, mientras que el aprendizaje explícito usa códigos simbólicos de representación —solo así podemos expresar nuestros sentimientos, hablar o informar de nuestros estados emocionales de forma intencional. En contra nuevamente de nuestra tradición cultural que asume la primacía de la mente simbólica sobre el cuerpo (recordemos que según el Evangelio de San Juan “En el principio ya existía el Verbo”, y solo más tarde “El Verbo se hizo Carne”), sabemos hoy que en el principio está el cuerpo (POZO, 2003), proporcionándonos información sobre los cambios que se producen en el mundo externo e interno y asociando esas informaciones mediante procesos de aprendizaje implícito en representaciones encarnadas o incorporadas (POZO, 2001, 2003), que tienen la marca o las restricciones impuestas por nuestros sistemas corporales como códigos desde los que representar el mundo (BARSALOU, 2008; CALVO y GOMILA, 2008; DE VEGA, 2002; DE VEGA, GLENBERG y GRAESSER, 2008; GIBBS, 2006; GLENBERG, 1997). Y ese cuerpo, fruto de una historia evolutiva y de una selección natural, constituirá por tanto el sentido o contenido primario de nuestras representaciones implícitas (DAMASIO, 1994, 2010), que solo por la mediación del aprendizaje explícito podemos reconstruir y en cierto modo trascender.

				Pero el sistema de aprendizaje implícito no solo es más antiguo en la filogénesis sino que también tiene primacía ontogenética, ya que surgiría antes en el desarrollo personal que el aprendizaje explícito. Los recién nacidos ya detectan regularidades en su ambiente de las que sin embargo no son conscientes (BLAKEMORE y FRITH, 2005; MARCUS, 2003; THELEN y cols., 2001). De hecho, parece que los bebés son verdaderas máquinas asociativas. Aunque tienen casi el mismo número de neuronas que un adulto, disponen de más conexiones neuronales que los adultos. Si el aprendizaje asociativo implícito se basa en el establecimiento de conexiones neuronales entre las redes que están activas en un momento dado, los bebés tienden a activar todas esas redes de forma compulsiva (solo hay que ver a un bebé agitar todo su cuerpo al intentar alcanzar un objeto o simplemente al asistir a algún suceso excitante, como la sonrisa de su madre). Parte del desarrollo, del ensamblaje del cerebro (MARCUS, 2003) para cumplir sus funciones mentales de modo más eficiente, consistirá no solo en establecer conexiones más precisas, sino sobre todo en una “poda sináptica” (eliminar las conexiones no funcionales) y en procesos inhibitorios en los que sin duda desempeñan una función esencial la explicitación y la actividad mental consciente, coordinada por los lóbulos frontales, que son los últimos en desarrollarse en la ontogenia, hasta el punto que su desarrollo no se completa hasta más allá de los 18-20 años, la edad a la que significativamente en muchos países se establece la mayoría de edad. La construcción evolutiva de esas funciones mentales conscientes, incluido el aprendizaje explícito, al igual que sucede a nivel filogenético, es un proceso dinámico y gradual, que admite muchos niveles, muchos grises intermedios desde esa actividad implícita inicial, a la actividad mental plenamente explícita que requiere el uso limitado pero inequívoco de metarrepresentaciones en torno a los 3-4 años, cuando ya sin duda los niños son capaces de usar los códigos simbólicos adquiridos —el lenguaje, pero también gestos, dibujos, marcas, objetos— para re-representarse su mundo interno y externo. 

				Junto con esta precocidad del sistema de aprendizaje implícito, que está con certeza activo ya desde antes del nacimiento, hay otro rasgo que avala la primacía ontogenética de este sistema, como es su universalidad, que se deriva de su historia filogenética. Los sistemas de aprendizaje explícito, y los aprendizajes a que dan lugar, al estar mediados por códigos simbólicos de naturaleza cultural —no solo por la lengua hablada, sino, como veremos en el Capítulo VI, por la escritura, la anotación matemática, los relojes, los mapas, las nuevas tecnologías, etc.— y por tanto al depender de la cultura y de la educación, admiten una gran variabilidad histórica y cultural. En cambio, el aprendizaje implícito sería supuestamente independiente de la cultura y de la instrucción según REBER (1993), por lo que apenas se observarían diferencias individuales —algo debatido en la actualidad sobre lo que volveremos en el Capítulo IV— ni tampoco variaría apenas con la edad y el desarrollo cognitivo ya que, dado su carácter primario, su funcionamiento no dependería de la adquisición de otras funciones cognitivas posteriores más complejas. Por tanto, se asume que esos procesos de aprendizaje implícito darían lugar a ciertos universales cognitivos que caracterizarían, con independencia de la cultura, las teorías implícitas que mantenemos las personas, ya sea sobre el mundo social, por ejemplo en la formación de estereotipos (ULEMAN, SARIBAY y GONZÁLEZ, 2008), o en las concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza (POZO y cols., 2006), pero también en las teorías implícitas sobre los objetos, en nuestra física intuitiva (POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998, 2005), que se empieza a adquirir ya desde la cuna (GOPNIK, MELTZOFF y KUHL, 1999; SPELKE, 1994). Esta universalidad del funcionamiento cognitivo implícito está siendo sin embargo debatida en la actualidad, ya que la inmensa mayoría de la investigación psicológica se ha basado en una población muy homogénea —la población occidental y dentro de ella la norteamericana— (ANNETT, 2008), con lo que tal vez la imagen que tenemos de la mente humana tras más de un siglo de investigación responda solo al patrón de lo que podríamos llamar la mente occidental alfabetizada (y a ser posible anglosajona). De hecho, nuevos estudios que están comparando el funcionamiento cognitivo en diferentes culturas, de los que nos ocuparemos en el Capítulo VIII, están hallando notables diferencias (HEINRICH, HEINE y NORENZAYAN, 2010) que deben hacernos relativizar esta imagen de la mente humana. No es solo que el contenido de algunas de nuestras representaciones o teorías, tanto explícitas como implícitas, pueda variar culturalmente, sobre todo en el dominio social, por ejemplo en lo que se refiere a la psicología intuitiva (NISBETT, 2003) o las concepciones de aprendizaje (LI, 2012) sino que el propio funcionamiento psicológico subyacente, podría diferir culturalmente, si bien parece que esas diferencias afectan más a los procesos explícitos que a los implícitos. Aunque haya dudas razonables sobre la universalidad de los procesos cognitivos, no hay datos que muestren que el aprendizaje implícito no sea universal, por lo que el aprendizaje de teorías implícitas, del que nos ocuparemos en la Segunda Parte del libro, se basaría en los mismos procesos en todas las culturas. En cambio, los aprendizajes explícitos, al ser fuertemente dependientes del dominio de esos códigos que median en su construcción, se verían influidos por la instrucción y la socialización en contextos concretos, por lo que suele haber más variaciones o diferencias tanto entre las culturas como dentro de ellas. 

				Pero si el aprendizaje implícito es un sistema primario en la historia evolutiva y también en el desarrollo personal, para el análisis de los procesos de aprendizaje humano es aún más importante su primacía funcional, sin duda derivada de las anteriores. No es solo que esté antes en la historia de nuestra especie y en la nuestra personal, es que el aprendizaje implícito está antes en cada acto de aprendizaje. Esta primacía funcional del aprendizaje implícito es una de las ideas más importantes —al tiempo que más contraintuitivas en nuestro marco cultural— para comprender el aprendizaje humano, según la cual, siempre que aprendemos o intentamos aprender algo, nuestro aprendizaje se apoya en los procesos o resultados del aprendizaje implícito. Por supuesto cuando aprendemos sin ser conscientes de ello nuestro aprendizaje será en gran medida, si no completamente, implícito. Pero incluso cuando aprendemos de forma deliberada o intencional, reflexiva o consciente, lo hacemos siempre a partir de aprendizajes implícitos previos, de los que sin embargo no somos conscientes. En este sentido el aprendizaje explícito sería un sistema subsidiario, o parásito (RAMACHANDRAN, 2011), del sistema implícito primario, en la medida en que se alimentaría de sus productos sin saber que lo está haciendo, con los riesgos que ello comporta para su propia racionalidad y para la propia eficacia de nuestros aprendizajes, sobre todo en nuevos contextos.

				Y es que para empezar el procesamiento implícito de la información es más rápido que el explícito. Volviendo al ejemplo de las emociones, se sabe hoy que hay una doble vía para su procesamiento (LEDOUX, 2002b): la vía inferior o implícita, que liga los receptores sensoriales que detectan los estímulos o situaciones amenazantes o gratificantes con los sistemas de reacción corporal (hormonales, musculares, etc.) a través de la ya mencionada amígdala, y una vía superior, o explícita, que conecta este sistema con los lóbulos frontales y los sistemas de control ejecutivo. Pues bien, en una respuesta por ejemplo de miedo, las reacciones autonómicas del cuerpo por la vía implícita (el aumento de la tasa cardíaca, la sudoración, etc.) preceden a la representación explícita, consciente, de la situación. Antes de saber por qué nos sentimos amenazados, nos sentimos amenazados. De hecho, el sistema explícito se activa ante la sensación de una situación nueva, no prevista, que necesita de algún modo ser justificada. El sistema cognitivo implícito está siempre activo, siempre alerta, mientras que el explícito solo se activa ante las situaciones que rompen con lo rutinario, con lo habitual (EVANS, 2010). Lo mismo sucede cuando debemos tomar una decisión, la intuición suele preceder a la reflexión, el pensamiento intuitivo es rápido, el consciente lento, o si prefiere perezoso (KAHNEMAN, 2011), de modo que frecuentemente razonamos sobre las intuiciones apresuradas que nos ha proporcionado el sistema implícito, o si se prefiere más que razonar racionalizamos las conclusiones que nuestro sistema implícito ha extraído en forma de estereotipos, prejuicios o preferencias emocionales, lo que sin duda es muy económico y eficiente para el sistema cognitivo, pero no necesariamente desde el punto de vista de la racionalidad lógica, y en todo caso contribuye a consolidar muchos sesgos y prejuicios que quedan así aparentemente justificados de forma explícita.

				Esa rapidez del procesamiento implícito, que siempre llega antes, está ligada a su carácter automático frente al control consciente o la intencionalidad requeridos por el procesamiento explícito. Como hemos visto en los ejemplos anteriores, las representaciones implícitas se disparan solas, mientras que las explícitas requieren intención. De esta forma el aprendizaje implícito resulta muy económico desde el punto de vista cognitivo o energético, mientras que el explícito, además de lento y controlado, requiere esfuerzo y es muy costoso, ya que consume muchos recursos. Dada la exigencia energética de nuestro cerebro —que consume o degrada en torno al 20% de la energía que necesita cada día nuestro organismo, cuando apenas llega al 2% de la masa corporal— es muy importante conseguir representaciones casi gratis. Mientras que el aprendizaje explícito, por ejemplo en contextos escolares, requiere que los alumnos estén motivados, lo que exige una asignación de recursos emocionales y cognitivos que como saben muchos profesores, y todos los alumnos, es muy difícil de lograr (ALONSO TAPIA, 2005; HUERTAS 1997), al mismo tiempo esos alumnos están aprendiendo otras muchas cosas de forma implícita, sin apenas consumir recursos, esfuerzo, y por tanto sin una fuerte inversión motivacional. 

				Por si esto fuera poco, el sistema cognitivo implícito es aparentemente ilimitado, ya que en él se ejecutan múltiples actividades mentales en paralelo. En este momento, mientras lee este texto, su sistema visual está procesando las marcas negras que aparecen en el papel o en la pantalla, al tiempo que en otras zonas de su cerebro esas marcas se decodifican como letras, que se procesan como palabras, y mientras oye de fondo, sin apenas escuchar las notas de una canción o de un niño que ríe, su mente regula la temperatura corporal y siente un escalofrío o suda, al tiempo que se rasca la cabeza… En cambio el procesamiento explícito es serial y puede llegar a agotar todo el espacio, tan limitado, de su memoria de trabajo. Mientras lee el texto y busca un ejemplo para ver si ha comprendido bien que quiere decir “ilimitado”, en este contexto no puede, o al menos no debe, pensar en otra cosa. Hoy sabemos que la llamada memoria de trabajo es más bien un espacio atencional ligado al procesamiento explícito de la información: “la memoria de trabajo es un sistema de almacenamiento temporal bajo control atencional en el que se apoya nuestra capacidad para el pensamiento complejo” (BADDELEY, 2007, pág. 1). Las limitaciones de la memoria de trabajo, nuevamente vinculadas a la acción de los lóbulos frontales, en concreto de su región dorsolateral (por ej., RAMACHANDRAN, 2011), restringirían la actividad mental explícita pero no la implícita. 

				Toda esta mayor facilidad o eficacia funcional del sistema cognitivo implícito se refuerza además porque es más robusto que el explícito, que resulta más vulnerable en su funcionamiento en condiciones adversas (fatiga, falta de motivación, estrés, presión de tiempo, ejecución de varias tareas simultáneas, etc.). En esas situaciones tenderemos a resolver las tareas mediante un procesamiento implícito más que explícito. Como dice KAHNEMAN (2011, pág. 61 de la trad. cast.): “La gente que está cognitivamente ocupada es más probable que haga elecciones egoístas, use un lenguaje sexista y emita juicios superficiales en situaciones sociales”. Igualmente los datos obtenidos con pacientes con daños localizados en la corteza cerebral muestran que estas lesiones que alteran los aprendizajes explícitos, tienden sin embargo a preservar el aprendizaje implícito (por ej., SCHACTER, 1996; SQUIRE y FRANBACH, 1990), mostrando que los sistemas más antiguos y primitivos proporcionan resultados menos sofisticados o complejos pero más robustos. Es sabido que en el caso de las personas que sufren algún tipo de amnesia suele haber una pérdida de la memoria explícita pero no de la implícita, de forma que esas personas no solo pueden recuperar representaciones o reconocer situaciones que no son capaces de evocar conscientemente, sino que incluso siguen pudiendo aprender de modo implícito, por ejemplo, adquiriendo nuevas destrezas o habilidades que sin embargo no saben que las están aprendiendo (SCHACTER, 1996).

				Pero además de ser más rápidos y económicos, los aprendizaje implícitos son también más duraderos, menos vulnerables a nuevos aprendizajes, ya que buena parte de esos aprendizajes implícitos, al ser automáticos, actúan de forma encapsulada o modularizada (FODOR, 1983; KARMILOFF-SMITH 1992), por lo que no son accesibles a otras representaciones, si no es de forma intencional y esforzada, por procesos explícitos, por lo que al no comunicarse o relacionarse con otras representaciones, apenas se ven interferidos por futuros aprendizajes, siendo más estables pero también más rígidos o difíciles de cambiar ante nuevas demandas. En cambio, la función del aprendizaje explícito es precisamente relacionar unas representaciones con otras, recodificarlas a través de lenguajes simbólicos que permitan generar nuevos significados, de tal modo que lo que aprendemos de modo explícito suele verse afectado o modificado por nuevos aprendizajes, siendo por tanto menos estables pero también más flexibles o adaptativos antes nuevas demandas que los aprendizajes implícitos. Con certeza quien lea este texto con la intención de aprender de él —un aprendizaje explícito— no lo recordará nunca tal como lo leyó —o al menos ese es mi deseo— sino filtrado, integrado, relacionado con aprendizajes previos y futuros que le darán un nuevo significado. De esta forma, lo que hemos aprendido de modo implícito, o incluso como veremos en el Capítulo VII, lo que hemos aprendido de modo explícito pero posteriormente hemos “implicitado” o automatizado, se preserva y puede recuperarse casi intacto mucho tiempo después de haber sido aprendido, incluso años y décadas después, mientras que lo que aprendemos explícitamente cambia y evoluciona inevitablemente con nosotros, fluye con nosotros como el río de Heráclito. 

				Vemos por tanto que la primacía filogenética, ontogenética y, sobre todo, funcional del aprendizaje implícito hace que siempre que aprendemos, o que ayudamos a alguien a aprender mediante una intervención programada, sea clínica, instruccional o social, debamos partir de sus aprendizajes previos, en gran medida implícitos, ya que, según hemos visto, el aprendizaje implícito está siempre antes, con efectos en ocasiones paradójicos. Como señala MARCUS (2008), la mente humana es una curiosa “superposición progresiva de tecnologías cognitivas”, ya que más que un diseño de ingeniería programada es una verdadera “chapuza” (kluge), en la que las tecnologías más nuevas y sofisticadas (los procesos de aprendizaje explícito en nuestro caso) están montadas sobre dispositivos arcaicos que surgieron para otras funciones (los procesos de aprendizaje implícito), de forma que esas tecnologías punta, novedosas, se apoyan para su funcionamiento en la información dudosamente fiable que les proporcionan aquellos sistemas más antiguos, algunos de ellos claramente obsoletos, en los que sin embargo confiamos plenamente, porque desconocemos de hecho que están ahí, filtrándonos la información. Como dice LINDEN (2007) es como si nuestro elegante reproductor mp3 estuviera montado sobre un magnetófono de ocho pistas o un viejo gramófono. O sin recurrir a una metáfora, pensemos en un caso real. Es sabido que en nuestra visión, y en la de todos los vertebrados, hay un punto ciego, sin visión, debido a que el haz de fibras nerviosas que transmiten las señales visuales pasa a través de un agujero que hay en la retina. Como la evolución, como todo buen chapuzas, no tira nada, lo que ha hecho ha sido inventar un software que compensa el lamentable diseño del hardware, de tal forma que no nos demos cuenta, no percibamos ese punto ciego, que sin embargo está ahí (DAWKINS, 2009). 

				Así, no hay mejor contrargumento, frente a los partidarios del llamado “diseño inteligente” en la evolución, que comprobar lo poco inteligente que es en realidad el diseño evolutivo, lleno de parches, soluciones parciales e incompletas, sistemas redundantes, cuando no contradictorios —como es el caso de estos dos sistemas mentales que, como veremos, con frecuencia entran en conflicto, se disocian—, etc. De hecho, en el caso de las funciones mentales y más concretamente del aprendizaje, esa acumulación de tecnologías superpuestas no siempre consigue reparar los defectos del diseño original. Como veremos en la Segunda Parte de este libro, el sistema de aprendizaje implícito cumple unas funciones cognitivas que no se corresponden ya con las demandas de la nueva sociedad del aprendizaje. Si como dice PINKER (2002) la mente humana es el mayor vestigio arqueológico disponible de nuestro pasado como especie, es claro que no fue seleccionada para resolver los problemas a los que ahora nos enfrentamos, sino para enfrentar los desafíos de nuestros antepasados, cazadores y recolectores que vivían en pequeños grupos o tribus, y que debían mantener la cohesión interna del grupo frente a las amenazas de otros grupos sociales. Aquella mente ancestral nos gobierna sin nosotros saberlo, ya que de hecho, al menos en nuestra cultura, se asume la racionalidad y eficacia de la otra mente, que con frecuencia se limita a racionalizar a posteriori las creencias que le proporciona esa otra mente implícita, más rápida, económica y silenciosa. Pero posiblemente ese sistema cognitivo tan antiguo no sirva ya para afrontar los problemas de alimentación y salud (la tentación del frigorífico o las estanterías del supermercado llenas de proteínas, glúcidos y carbohidratos empaquetados), o las relaciones sociales complejas (cuando la tribu se ha disuelto en sociedades complejas, inestables, multiculturales, de identidades múltiples y contrapuestas), en las que los conflictos ya no deben resolverse mediante la violencia o la imposición de la fuerza, sino a través del diálogo y la persuasión, con pautas de crianza y relaciones de género que buscan también la igualdad y el diálogo, en vez del dominio de la fuerza como corresponde a una especie con un grado notable de dimorfismo sexual. De hecho, una mente tan ancestral nos provee incluso de miedos atávicos (la repugnancia ante las cucarachas o los insectos en general, el miedo a las serpientes, que figura en el frontispicio de nuestra historia cultural, en la historia de Adán y Eva), que son poco relevantes en nuestro mundo actual. Menos aún nos permite afrontar nuevos problemas y desafíos (como el calentamiento global, la desigualdad social y económica, la crisis energética, el desarrollo insostenible o, de modo más mundano, la toma de decisiones sobre el propio proyecto de vida, la subordinación de las metas presentes para invertir en unas metas formativas y de aprendizaje que hagan más viable el futuro), que suponen en general supeditar las soluciones inmediatas, rápidas, intuitivas, el aquí y ahora que tan tentadoramente nos ofrece el sistema cognitivo implícito (esos carbohidratos empaquetados en bolsas de patatas crujientes, la oportunidad de obtener un premio inmediato en una lotería, esta magnífica tarde de primavera, etc.) por representaciones y conductas más complejas (mantener una dieta equilibrada, renunciar a ciertas exigencias inmediatas del organismo, seguir leyendo este texto a pesar de todo, etc.) que solo pueden sostenerse en el tiempo desde la reflexión, la explicitación y el control de la propia acción. 

				No es extraño, por tanto, que cada vez sea más necesario diseñar nuevos tipos de software cultural que, por medio de la educación formal e informal, nos provean de aprendizajes explícitos que inhiban, ajusten o reestructuren esos agujeros ciegos de nuestro sistema cognitivo, las representaciones que tan cómodamente, gratis et amore, nos proporcionan esos sistemas ancestrales de aprendizaje implícito que siguen rigiendo nuestra mente sin saberlo y por tanto sin que podamos impedirlo. Dado que la gente muchas veces no es capaz de controlar por sí misma esa máquina asociativa que es el aprendizaje implícito, que le proporciona soluciones a problemas que ni siquiera se ha llegado a plantear, pero que con el tiempo en algunos casos generan nuevos problemas de más difícil solución, cada vez es más necesaria la intervención psicológica para ayudar a las personas a aprender lo que les demanda esta sociedad, cada día es más exigente en el ámbito del aprendizaje, como veremos en el Capítulo VIII. Así, hay mucha gente que no logra aprender eficazmente una segunda lengua, ya que el aprendizaje implícito nos provee fácilmente de una primera lengua pero, fuera del período crítico de adquisición del lenguaje, no nos ayuda a adquirir una segunda lengua; o personas que no pueden dejar de fumar o no logran controlar sus emociones en ciertas situaciones, quitarse el miedo a hablar en público, o superar ciertas dependencias afectivas perjudiciales; o que no logran comprender la termodinámica o la neurociencia cognitiva, o las relaciones de contingencia; o que se ven incapaces de lograr unas relaciones familiares o de pareja satisfactorias, por no hablar de los cambios representacionales y cognitivos necesarios para combatir el acoso escolar o laboral, la violencia de género, el sexismo, el racismo y la intolerancia, el cambio climático o la desigualdad social. En suma, a pesar de la notable eficacia del sistema de aprendizaje implícito, o quizás debido a esa propia eficacia, las personas necesitamos ayuda para adquirir nuevos conocimientos o para lograr cambios personales que por nosotros mismos no lograríamos, lo que define todo un ámbito de intervención psicológica, el diseño de espacios sociales para ayudar a las personas a cambiar y a adquirir nuevos conocimientos, los resultados más específicos del aprendizaje humano, vinculados a las formas de aprendizaje explícito que según hemos visto en este capítulo nos definen como especie cognitiva, por más que sean menos habituales de lo que en nuestra cultura damos por supuesto.

				En el último capítulo del libro, nos ocuparemos de los diferentes modelos de intervención psicológica en el aprendizaje, pero antes de llegar ahí debemos comprender mejor no solo la naturaleza, las características y limitaciones de los sistemas de aprendizaje implícito y explícito, sino sobre todo cómo se pueden complementar e integrar. Dado que toda intervención psicológica es intencional, y por tanto en mayor o menor medida explícita, se apoya necesariamente en procesos explícitos que deben ayudar a las personas a adquirir conocimiento o a lograr cambios personales cuando sus formas intuitivas de ser y conocer —producto de su aprendizaje implícito— no son suficientes o adecuadas para afrontar las demandas de contextos sociales y culturales más complejos, que requieren otro afrontamiento psicológico al que solo podrán acceder reconstruyendo su identidad por procesos explícitos. Por tanto hemos de pensar en la necesidad no ya de diferenciar estas dos formas de aprender, reflejadas en dos tradiciones psicológicas tan distantes, sino sobre todo de relacionarlas o integrarlas.

				
					
						1 A lo largo del libro usaré el masculino gramatical para referirme tanto a mujeres como a hombres, ya que en un texto tan extenso evitar en nuestra lengua la marca de género supondría un gran esfuerzo no solo para mí al escribirlo sino también para el lector o la lectora que tengan la paciencia de leerlo. 

					

				

			

		

	
		
			
				CAPÍTULO II

				 Hacia un sistema complejo e integrado del aprendizaje humano

				Años después, en el diván, me pregunté por qué me gustaban tanto los maniquíes y la única respuesta que obtuve (de mí mismo, mi psicoanalista era muy silenciosa) era que todos habíamos sido maniquíes en una época remota, de ahí la fascinación que nos producen. Esto está en la Biblia. Dios hizo al hombre de barro, es decir, construyó un muñeco. Luego le introdujo el software, es verdad, pero aquellos minutos o segundos durante los que solo fuimos muñecos se quedaron grabados en nuestra memoria de reptil.

				Juan José MILLÁS: Anticuentos completos

				La Decadencia es la pérdida total de la inconsciencia; porque la inconsciencia es el fundamento de la vida. El corazón si pudiera pensar se pararía.

				Fernando PESSOA: Libro del desasosiego

				El diálogo entre dos formas distintas de aprender: Del reduccionismo a la integración

				Según hemos visto en el capítulo anterior, en la Psicología del Aprendizaje Humano habitan dos tradiciones que han vivido durante un siglo claramente disociadas, o divorciadas. Durante un tiempo esa división se definió teóricamente en el contraste entre modelos conductuales y modelos cognitivos o mentalistas pero, como hemos visto también, es una contraposición que ya no se sostiene teóricamente, sino que se ha reconvertido en dos nuevas oposiciones, entre aprendizaje asociativo y constructivo, por un lado y, sobre todo, entre aprendizaje implícito y explícito, por otro, dos fallas que atraviesan todo el campo de estudio del aprendizaje humano, de forma que las diferentes investigaciones y propuestas de intervención generadas en estos últimos años, y también las del pasado, pueden ser situadas, en general con cierta facilidad, a uno u otro lado de esas fronteras. 

				Pero, para empezar, ¿se trata realmente de dos fronteras distintas o de una misma dimensión con dos denominaciones o acentos distintos? ¿Podemos hacer equivalente aprendizaje asociativo e implícito? ¿Y aprendizaje constructivo y explícito? Sí y no. Por un lado es bien cierto que según los conciben sus propios teóricos (por ej., REBER, 1993; STADLER y FRENSCH, 1998), el aprendizaje implícito se apoyaría en los viejos procesos asociativos de la tradición filosófica empirista, más recientemente estudiados por el conductismo o el conexionismo. En este sentido podemos afirmar que todo aprendizaje implícito es asociativo. De la misma forma, los partidarios del aprendizaje constructivo, al sostener que éste debe apoyarse en la explicitación de los conocimientos previos del aprendiz, la autorregulación, el metaconocimiento y el diálogo y la reflexión conjunta (ver BRANSFORD, BROWN y COKING, 2000; POZO, 2008; SAWYER, 2006), están afirmando que todo aprendizaje constructivo debe ser por naturaleza explícito. 

				Sin embargo, las ecuaciones asociativo = implícito y constructivo = explícito no son tan simples. Por un lado, pensando en el desarrollo cognitivo, con frecuencia los niños construyen estructuras de significado o representaciones cuando aún carecen de recursos metarrepresentacionales, basados en códigos simbólicos, que les permitan esa explicitación y diálogo consigo mismos (MARTÍ y RODRÍGUEZ, 2012), si bien se puede argumentar, como veremos en el Capítulo VI cuando nos ocupemos de la construcción mutua entre las funciones mentales y códigos representacionales, que existen precursores, como el propio cuerpo o la mímesis, que permiten una explicitación de algunos de los componentes de la acción en situaciones o contextos restringidos, que contienen marcas situacionales que favorecen esa construcción de significados sin necesidad de una plena explicitación. Pero además de este problema, que nos remite a las complejas relaciones entre aprendizaje y desarrollo humano, no siempre bien resueltas (por ej., MARTÍ, 2005), hay otra objeción, más vinculada al propio aprendizaje humano, contra la reducción de ambas dimensiones a una sola. Y es que si bien todo aprendizaje implícito es asociativo, no puede afirmarse lo inverso, que todo aprendizaje asociativo sea implícito, ya que una buena parte de los aprendizajes explícitos, que llevamos a cabo diariamente de forma deliberada y de los que, según la definición de ANDERSON (1996), podemos informar, son puramente asociativos. Aprenderse el PIN de la tarjeta de crédito, la matrícula de nuestro coche, el nombre de nuestra profesora de alemán, o también aprender a conducir, a acceder a una base de datos o a hablar alemán como segunda lengua, se apoyan en gran medida en procesos asociativos que, sin embargo, son claramente explícitos, puesto que diseñamos actividades para aprenderlos, repasamos activamente y tenemos un conocimiento, más o menos ajustado, del grado en que dominamos cada uno de esos aprendizajes. De hecho, como veremos en el Capítulo VII, los procesos asociativos de automatización y condensación de la información desempeñan un papel esencial en ciertos aprendizajes declarativos (de información verbal) y procedimentales (de técnicas o destrezas), haciendo posible una implicitación de representaciones inicialmente explícitas (como las instrucciones para cambiar de marcha al conducir, que finalmente se automatizan, o los pasos que hay que dar para acceder a la base de datos, que nos cuesta trabajo recordar aunque seamos capaces de ejecutarlos de forma automática). Es más, quien lee esto, si es alumno o lo ha sido recientemente, no tendrá dificultades en recordar las muchas, seguramente excesivas, situaciones en que su aprendizaje escolar o académico ha recurrido, de forma explícita o deliberada, a procesos asociativos o repetitivos en los que aprender consistía en hacer una copia lo más exacta posible de listas o retahílas de datos sin apenas significado (afluentes, vías neurales ascendentes y descendentes, pesos atómicos, obras de autores jamás leídos, etc.), un signo de hasta qué punto nuestras culturas educativas siguen atrapadas en formas de aprender ancestrales, poco acordes con las nuevas demandas de aprendizaje de la sociedad actual (POZO y cols., 2006), algo sobre lo que también volveremos en su momento, al analizar los procesos de aprendizaje explícito.

				Aceptando por consiguiente que esas dos dimensiones (asociativo/constructivo e implícito/explícito) no son del todo independientes pero tampoco equivalentes, podemos identificar un sistema de aprendizaje implícito, de naturaleza asociativa, que sería, según vimos en el capítulo anterior, primario con respecto al sistema de aprendizaje explícito y constructivo, hasta el punto de que buena parte de los aprendizajes explícitos seguirían siendo asociativos. Esta idea de un doble sistema de aprendizaje, hoy crecientemente aceptada, cuenta sin embargo, en la historia de la psicología del aprendizaje y más en general en nuestra cultura, con numerosos detractores, que han intentado mostrar, desde trincheras bien distintas, que todo el aprendizaje podía ser reducido a una de esas dos formas principales de aprender. 

				Desde los tiempos de la controversia entre enfoques conductuales y cognitivos se viene negando, desde ambos lados de la frontera, la relevancia de la otra forma de aprender. Si como veíamos en el capítulos anterior, SKINNER (1953) negaba contundentemente toda actividad mental y con ella todo aprendizaje más allá de la asociación, practicando un reduccionismo conductual, otro tanto hacía PIAGET (1970) cuando ejercía un reduccionismo inverso, cognitivo o constructivo, al negar cualquier valor explicativo al aprendizaje asociativo, o “aprendizaje en sentido estricto” en su terminología, porque “para presentar una noción adecuada del aprendizaje, primero hay que explicar cómo procede el sujeto para construir e inventar, no simplemente cómo repite y copia”. PIAGET (1970, pág. 27 de la trad. cast.). Pero aún hoy perviven estas tendencias reduccionistas, como reflejan las dos culturas de investigación sobre el aprendizaje mencionadas al comienzo de este libro, que si bien no hacen explícita esa negación, se ignoran mutuamente y son capaces de elaborar una “ciencia del aprendizaje” sin tener en cuenta en absoluto la otra perspectiva, la otra forma de aprender. 

				De hecho, en el marco de esas dos dimensiones que atraviesan, según hemos visto, el aprendizaje humano, hay dos formas de negar esta naturaleza dual. Por un lado está aquella idea del “ejecutivo jefe” asumida en los modelos clásicos de procesamiento de información. Es cierto que los argumentos presentados en el capítulo anterior han contribuido notablemente al descrédito académico del modelo del “ejecutivo jefe”, ya que es muy difícil negar hoy la importancia de las formas inferiores del aprendizaje humano, hasta el punto de que la propia eficacia causal de esa mente explícita es muy dudosa a partir de trabajos como los célebres estudios de LIBET (1996) en los que mostraba que la conciencia de un acto simple, como apretar un botón, tiene lugar medio segundo más tarde que la propia acción. Este hecho ha sido replicado recientemente en estudios mediante resonancia magnética funcional (RMF) en la que los investigadores podían observar en el registro de la actividad neuronal del participante la decisión que iba a adoptar hasta siete segundos antes de que este fuera consciente de ella (SOON y cols., 2008). Pero si el “ejecutivo jefe” es poco respetado hoy en el mundo académico, no sucede lo mismo en la psicología popular que, en su representación de cómo las propias personas aprendemos y nos comportamos, sigue identificando el yo con la mente consciente, con ese “ejecutivo jefe” supuestamente dedicado a las formas más complejas o explícitas de aprendizaje (CLAXTON, 2005; KAHNEMAN, 2011). Por ello, una intervención psicológica para promover la adquisición de conocimiento y el cambio personal va a requerir también, como veremos en el Capítulo VII, cambiar algunas de estas creencias, si asumimos, a partir del capítulo anterior, que cualquier modelo eficaz de análisis e intervención en el aprendizaje humano debe partir de la primacía del aprendizaje implícito. 

				Pero si el reduccionismo “por arriba” es insostenible hoy en Psicología del Aprendizaje Humano, ha surgido un nuevo reduccionismo “por abajo”, que tiende a negar una vez más la relevancia de las formas más complejas de aprender. Ante la crisis del “ejecutivo jefe” ha surgido el modelo del “zombie psicológico” (PLACE, 2000), un autómata que habita en nosotros y que no necesita de ninguna actividad reflexiva, consciente, para aprender o para realizar su actividad mental cotidiana, de tal forma que el segundo sistema, el explícito o consciente, sería un epifenómeno, algo sin valor causal, que apenas serviría para que tomemos conciencia a posteriori de lo que ya hemos aprendido sin saberlo, o incluso para fabular o contarnos historias sobre nuestra conducta, cuyo verdadero cauce, sin embargo, transcurre por ríos subterráneos que nos son del todo desconocidos. O como dijera Thomas HUXLEY en su feliz metáfora de la conciencia como el silbido de una locomotora: “la conciencia no parece estar relacionada con el mecanismo del cuerpo más que como un producto secundario de su funcionamiento, y no parece que tenga más poder para modificar su funcionamiento de la influencia que tiene el silbido de vapor sobre la maquinaria de una locomotora” (HUXLEY, 1901, pág. 241). 

				De hecho, esta es la posición mantenida por REBER (1993) sobre la naturaleza y funciones del aprendizaje explícito, en la que le han seguido otros muchos autores en este ámbito, como veremos en el próximo capítulo. Con unas pocas excepciones (por ej., CLEEREMANS y JIMÉNEZ, 2002; DIENES y PERNER, 1999, 2002), para estas teorías el aprendizaje explícito se basaría en los mismos procesos asociativos que el aprendizaje implícito, pero hechos conscientes, con lo que su aportación sería irrelevante: “no hay razón para asumir que los sistemas implícito y explícito sean funcionalmente distintos” (REBER, 1993, pág. 50). La diferencia entre el aprendizaje humano y el de otras especies sería únicamente de grado, no cualitativa: “no hay necesidad de introducir ningún mecanismo diferente para la adquisición cuando nos fijamos en los principios fundamentales del aprendizaje a lo largo de toda la escala filogenética. Las capacidades de los humanos, sin duda más sofisticadas en comparación con especies más primitivas, se explicarían en función de la capacidad para codificar covariaciones con contingencias menores y más complejas y con propiedades estadísticas predictivas más débiles” (REBER, 1993, pág. 105).

				Por tanto, para REBER (1993) y para otros estudiosos del aprendizaje implícito, no habría en realidad dos sistemas de aprendizaje funcionalmente distintos, sino un único sistema que podría utilizarse de forma implícita o explícita. Explicitar no sería sino encender la luz en la habitación oscura de la mente, nada cambiaría en su funcionamiento, salvo que ahora, para bien o para mal, veríamos lo que hay ahí. Las diferencias entre el aprendizaje humano y el de otras especies serían similares a la que hay entre iPhone 4 y un iPhone 5: aumenta la velocidad de procesamiento, el tamaño de la pantalla, se mejora la conectividad y en general las prestaciones, y con ellas sin duda los programas que pueden correr en el sistema —que de paso hacen parecer obsoleto el dispositivo anterior— pero se trata básicamente del mismo dispositivo de procesamiento, únicamente aumentado o actualizado. Nos encontramos una vez más con los principios clásicos del conductismo, antes visitados: la equipotencialidad (todo se aprende igual) y la correspondencia (el resultado del aprendizaje es una copia de la estructura del mundo), aunque éste último matizado, ya que el “conocimiento tácito” adquirido implícitamente “es un isomorfismo parcial, razonablemente verídico de las pautas estructurales de invarianzas relacionales que muestra el ambiente” (REBER, 1993, pág. 64). De hecho, como veremos en el próximo capítulo, en muchos estudios de aprendizaje implícito la introducción de instrucciones explícitas, lejos de facilitar el aprendizaje, lo retrasa o dificulta. Aunque en el mejor de los casos pueda servir para orientar la atención sobre las regularidades más relevantes del ambiente, no produce un cambio cualitativo en los procesos de aprendizaje. La diferencia entre el aprendizaje implícito y el explícito estaría solo en el acceso, consciente o no, a los productos del aprendizaje, en que se asignara atención o recursos cognitivos a esos resultados, pero no en la naturaleza cognitiva del propio proceso de aprender.

				En cambio desde otras perspectivas, que se analizan en detalle en el Capítulo VII, esa explicitación implicará nuevas formas de aprender, y en general de representar el mundo. Si admitimos el carácter primordial de los procesos implícitos, basados en gran medida en estructuras subcorticales, la re-representación (o metarreprentación) de esos productos implícitos en las estructuras corticales superiores transforma esa información primordial, de gran contenido corporal, en nuevas formas de representación, ya que como señala DAMASIO (2010), esas estructuras superiores, ligadas al procesamiento explícito, no son meras “estaciones de repetición” de la información, sino que generan mapas cualitativamente diferentes, gracias en parte a la mediación de sistemas culturales de representación que generan una mente extendida o ampliada (CLARK, 1997, 2011; WILSON, 2000), que permitirá no solo incrementar la potencia cognitiva de la mente humana sino generar nuevas formas de representar y conocer, en suma de aprender, cualitativamente distintas. De esta forma, el aprendizaje explícito tomaría como materia prima los productos del aprendizaje implícito, pero implicaría un proceso de reconstrucción de los mismos en diferentes grados o niveles de explicitación y resignificación (DIENES y PERNER, 1999; KARMILOFF-SMITH, 1992; POZO, 2001, 2003), de los que nos ocuparemos en el Capítulo VII. 

				Finalmente, como señala EVANS (2010; también KAHNEMAN, 2011) cualquier forma de reduccionismo, por arriba o por abajo, es hoy insostenible ante la avalancha de datos empíricos que muestran esa dualidad de sistemas de percepción, memoria, representación social, pensamiento y, finalmente, aprendizaje, en la mente humana. Ni los enfoques asociativos/implícitos ni los constructivos/explícitos pueden, por si mismos, explicar todo lo que hoy sabemos sobre el aprendizaje humano. Están condenados a coexistir. Tal vez por eso, ante esta evidencia masiva de datos que muestran que las personas a veces aprendemos de forma implícita, detectando las regularidades que suceden en nuestro entorno interno y externo, y a veces aprendemos de forma explícita y deliberada, reconstruyendo en diverso grado nuestras acciones y representaciones con el fin de generar nuevos conocimientos o de cambiar nuestras formas personales de ser o estar, esas dos tradiciones mencionadas adoptan esa forma de reduccionismo débil o pasivo que consiste en ignorarse mutuamente y asumir que la persona aprenderá de una u otra forma dependiendo del laboratorio de psicología en el que se le invite a aprender, eso sí, sin preocuparse de lo que sucede en otros laboratorios o en otros contextos de aprendizaje alejados de los propios.

				Pero lo cierto es que en la vida real, que es y será siempre más amplia y diversa que los laboratorios y las teorías psicológicas, ambas formas de aprender no solo coexisten en la mente humana, sino que viven en continuo diálogo e interacción, por lo que están condenadas a relacionarse. De la misma forma que el sistema respiratorio y el sistema circulatorio constituyen dos sistemas que pueden analizarse por separado, pero finalmente forman parte de un mismo cuerpo y solo pueden entenderse como parte de ese sistema complejo y coordinado que es el organismo, al servicio de cuya supervivencia están, estos dos sistemas cognitivos, y más concretamente el aprendizaje implícito y explícito, están interactuando continuamente, y solo pueden entenderse como parte de un sistema complejo que integre ambas formas de aprender. 

				En realidad, por más que en la investigación psicológica puedan disociarse, en los escenarios de aprendizaje real es difícil encontrar situaciones de aprendizaje implícito que no tengan un componente explícito, y a la inversa. Según hemos visto, dado el carácter primario del aprendizaje implícito, toda situación de aprendizaje explícito se apoya en representaciones inicialmente implícitas. Simplemente leer este párrafo, o comprender los argumentos desplegados en una conferencia, requiere activar numerosas representaciones implícitas, desde los complejos procesos de naturaleza implícita que nos permiten decodificar una cadena de signos o de sonidos en una serie de enunciados lingüísticos, o la interpretación de las expresiones faciales y gestuales del conferenciante, a atribuir significado en ese contexto a términos —inteligencia, energía, población, representación— cuyo significado intuimos en el marco de nuestras teorías implícitas más que comprenderlos con la precisión necesaria para dar una definición explícita de ellos. Si alguien nos dice de un alumno suyo que es poco inteligente, más que recurrir a un conocimiento explícito sobre lo que es la inteligencia, asumimos que se trata de un alumno con bajo rendimiento y escasa capacidad de razonamiento abstracto, un estereotipo adquirido mediante procesos de aprendizaje implícito, que en ese caso conformaría nuestra teoría implícita sobre la inteligencia. Dado el carácter primario del aprendizaje implícito, todos nuestros aprendizajes se alimentan de representaciones implícitas, o como dice MARCUS (2008) de creencias que damos por supuestas sin muchas veces haber pensado explícitamente en ellas, ya que por naturaleza el sistema implícito es crédulo, no duda de lo que se le presenta como obvio. 

				Pero a la inversa también, toda situación de aprendizaje implícito tiene componentes o niveles de aprendizaje explícito. Imaginemos que vamos a cruzar la calle y vemos venir un coche. En décimas de segundo tomamos la decisión de si nos da tiempo a cruzar, utilizando para ello nuestra física intuitiva, producto del aprendizaje implícito, que realiza cómputos sumamente complejos de los que desde luego no podríamos informar. Sin embargo sí podemos decir a quien nos acompaña “cruza, que nos da tiempo” o al contrario “espera, que viene un coche”, dado que podemos acceder de modo explícito a los resultados de ese procesamiento. Igualmente en una situación social en la que actuamos a partir de un estereotipo, producto del aprendizaje implícito, por ejemplo sobre la inteligencia relativa de un alumno, podemos explicitar algunas de nuestras expectativas sobre ese alumno, aunque no podríamos explicar muy bien en qué basamos dichas expectativas o, si lo hiciéramos, nos limitaríamos probablemente a racionalizar o justificar esa creencia, fruto del aprendizaje implícito, más que a razonar realmente sobre la naturaleza de la inteligencia humana.

				Por tanto, podríamos decir que en toda situación de aprendizaje están actuando ambos sistemas de aprendizaje, de forma que mientras unos componentes de la misma son explícitos, otros ocurren a un nivel implícito. Así por ejemplo, si descomponemos el aprendizaje en diferentes dimensiones, diferenciando por ejemplo (POZO, 2008) entre los resultados (lo que se aprende), los procesos psicológicos (mediante los que se aprende) y las condiciones (las variables de la práctica que afectan a ese aprendizaje), sabemos hoy que el componente más fácil de explicitar suelen ser los resultados o contenidos del aprendizaje, que en el caso del aprendizaje implícito, como vemos, se nos presentan en forma de creencias de las que en principio no dudamos, a no ser que activemos otros procesos de aprendizaje explícito. Los más difíciles de explicitar serían precisamente esos procesos, la actividad mental que nos lleva a esos resultados (especialmente en el caso de los llamados procesos inferiores, como la percepción o la atención, que se apoyan en un procesamiento muy complejo, inaccesible a la explicitación si no está mediado por el conocimiento de teorías psicológicas), pero también en los superiores, como el razonamiento, el lenguaje o el aprendizaje, sobre cuyo funcionamiento nuestras teorías implícitas son claramente sesgadas e insuficientes (POZO y cols., 2006). Y en un lugar intermedio se hallarían las condiciones de la práctica, sobre las cuales en ocasiones podemos informar, en la medida en que ciertos rasgos de la situación atraigan nuestra atención, pero cuya influencia en nuestra conducta ignoramos casi por completo (si no fuera así, como señala EVANS, 2010, la psicología experimental no sería posible ya que los participantes se apercibirían de las manipulaciones experimentales a las que son sometidos). 

				Por tanto, en una situación de aprendizaje unos componentes pueden ser explícitos mientras que otros no, por lo que más que considerar el aprendizaje implícito y explícito como una dicotomía, parece conveniente verlo como una dimensión de explicitación creciente, no solo por los componentes que están explícitos sino también, como veremos en el Capítulo VII, por el nivel de explicitación que alcanzan esos componentes. Así, podemos llegar a explicitar que para aprenderse una de esas letanías que tanto nos ocuparan en el aprendizaje escolar —como las obras de un determinado autor, casualmente siempre prolífico, como Lope de Vega— conviene repasarlas un determinado número de veces, pero no ser conscientes de cómo influye el intervalo entre sesiones de repaso en el recuerdo posterior. O tal vez podamos explicar a alguien que para hacer un té con hielo, conviene dejar que se haga la infusión antes de verterla sobre el vaso con hielo pero no ser capaces de explicar por qué debemos hacerlo así. 

				En suma, más allá de lo que crean o argumenten la mayor parte de las teorías psicológicas, ensimismadas como están en sus propias tareas de laboratorio y, mucho me temo, en el impacto académico de las mismas, el aprendizaje implícito/asociativo y explícito/constructivo están en continua interacción, por lo que si quiere dar cuenta de esa relación cualquier teoría psicológica del aprendizaje humano debe evitar el reduccionismo, pero también la simple yuxtaposición entre esas formas de aprender. Igualmente cualquier intervención psicológica en el aprendizaje, sea clínica, social o instruccional, debe apoyarse también en esa relación, no limitándose a yuxtaponer esas formas de aprender de modo ecléctico o pragmático (hablando vagamente de un “enfoque cognitivo-conductual”, en vez de detallar los componentes asociativos y constructivos de la intervención y las metas específicas para las que sirven). 

				De hecho, ambas formas de aprender no solo coexisten sino que cumplen funciones diferenciadas. En contra de lo que planteara REBER (1993) y otros autores, que sostienen que un sistema cognitivo dual sería poco económico ya que habría una redundancia innecesaria, que conduciría a solapamientos y errores, lo cierto es que el cerebro y la mente humanas están dotados de múltiples sistemas para hacer aparentemente la misma tarea pero con funciones no solo diferentes sino complementarias, un redundancia de sistemas que los diseños tecnológicos —por ejemplo, los sistemas de control de un avión— han aprendido de hecho de la selección natural. El ejemplo más claro es el de la visión. Si nosotros miramos ahora a la pantalla del ordenador o a las ramas de aquel árbol, que se mecen con el viento, tendemos a creer que el procesamiento visual es único, porque vemos la pantalla o las ramas del árbol como un todo integrado, pero lo cierto es que se compone de múltiples subsistemas especializados (en la localización de los objetos en el espacio, el tamaño, el movimiento, la profundidad, el color, etc.), que lejos de ser redundantes permiten una visión integrada del objeto (que por supuesto no es una imagen real del mismo, sino el mapa que nuestra mente logra construir de él gracias a esos subsistemas; recordemos, nuestro gato o nuestra vecina, tal vez daltónica, pueden tener una imagen distinta de ese objeto). 

				Lo mismo sucede con el aprendizaje. Disponemos de al menos dos sistemas distintos que cumplen funciones cognitivas diferentes. Así, en términos generales el sistema de aprendizaje implícito está especializado en procesar situaciones habituales, rutinarias, simples ejercicios, está centrado en detectar los rasgos comunes a las mismas, las regularidades y está orientado esencialmente hacia el éxito, hacia el cumplimiento de las expectativas del sistema cognitivo. Continuamente y de forma masiva, gracias al escaso costo cognitivo de su actividad, estamos procesando en paralelo múltiples informaciones, detectando qué sucesos o acciones covarían con cuáles otras y aprendiendo a reproducir o repetir aquellas secuencias que conducen al éxito. Podríamos decir, usando la terminología de KIRSH y MAGLIO (1994), que el aprendizaje implícito tiene metas pragmáticas, se trata de tener éxito predictivo y en el control de sucesos, aunque no se sepa por qué. En cambio, el aprendizaje explícito se activa cuando nos encontramos con situaciones novedosas, que violan nuestras expectativas, que resultan en algún sentido nuevas, constituyendo un problema ante el que necesitamos por tanto modificar nuestras expectativas para evitar nuevos fracasos o errores en el futuro. De esta forma, el motor del aprendizaje explícito/constructivo es el error o el fracaso, que nos induce a hacer explícitas nuestras representaciones e intentar modificarlas para dar cuenta de esas situaciones problemáticas o novedosas. En contraste con el sistema de aprendizaje más primario, el aprendizaje explícito se regiría por metas epistémicas, que nos llevarían a representarnos nuestras expectativas en un nuevo nivel representacional mediado por un nuevo código o formato, en forma de metarrepresentaciones, e intentar comprender en mayor o menor medida —o con diferente nivel de explicitación— las razones de ese conflicto entre lo que esperamos y lo que ha sucedido y en consecuencia a intentar modificar, o no, en algún grado nuestras representaciones previas. 

				Dicho de otra manera, el aprendizaje implícito nos proporciona respuestas o representaciones sin necesidad de hacernos preguntas (sobre cómo se comportan las personas, cómo devolver la pelota cuando jugamos al tenis, cómo acceder a una base de datos, etc.,) ya que la mente intuitiva no duda (EVANS, 2010; KAHNEMAN, 2011), mientras que el aprendizaje explícito nos llevaría a hacernos preguntas sobre el conflicto entre nuestras expectativas y lo sucedido (¿por qué no me saluda Íñigo?, o al contrario ¿por qué me saluda hoy Íñigo?, ¿por qué me pongo nervioso cuando me mira Edurne?, ¿por qué fallo tanto con el revés?, ¿por qué no logro acceder a la base de datos?), que requerirían una explicitación más o menos profunda de nuestras creencias, convertidas ya, como veremos en los Capítulos VI y VII, en verdadero conocimiento. Por consiguiente, vemos que el aprendizaje implícito actúa continuamente, de forma defectiva, al ser más económico, rápido y automático (primacía funcional), y solo cuando éste falla o no satisface nuestras metas pragmáticas (predecir y controlar lo que va a suceder) se activarían los procesos más costosos, lentos y controlados del aprendizaje explícito. Mientras el aprendizaje implícito nos ayuda a tener éxito a bajo costo (meta pragmática), el explícito nos ayuda a comprender de forma costosa (meta epistémica), y por tanto normalmente solo se activa cuando la situación, por su relevancia para nosotros lo requiere, al haber un desacuerdo entre nuestras representaciones previas o internas (expectativas) y las representaciones externas del suceso (lo observado). 

				Como señala RAMACHANDRAN (2011), la mente aborrece en general las incongruencias y por tanto dedica los recursos cognitivos necesarios a reducirlas o minimizarlas, pero solo cuando la situación sea lo suficientemente relevante, o si se prefiere cuando tenga suficiente contenido emocional. RAMACHANDRAN (2011) pone como ejemplo de que esas incongruencias duelen, el conocido caso del miembro fantasma, en el que una persona que ha perdido un brazo o una pierna sigue sintiendo el miembro perdido asociado a sensaciones desagradables, de dolor, en ocasiones bastante intenso y continuo, debido a que siguen estando activas las zonas y redes neuronales vinculadas a esa parte del cuerpo amputada. Una de las terapias ideadas por RAMACHANDRAN (2011) para aliviar el dolor del miembro fantasma es engañar a la mente implícita mediante un truco que elimine la incongruencia entre la percepción visual y la sensación propioceptiva del miembro fantasma, consistente en proporcionar, mediante un espejo, una representación ilusoria de ese miembro fantasma, que no solo parece moverse, sino que hace que la persona sienta y perciba su movimiento (ver Figura 2.1).
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								Figura 2.1. El dispositivo del espejo para “animar” el brazo fantasma. El paciente coloca su brazo izquierdo paralizado y dolorido detrás del espejo y su mano derecha intacta delante de él. Mirando a la parte derecha del espejo, ve el reflejo de su mano derecha y tiene la ilusión de que el fantasma ha resucitado. Moviendo la mano real (la derecha) hace que el fantasma (la mano izquierda) parezca moverse y, de hecho, siente que se está moviendo, a veces es la primera vez en años que esto sucede. En muchos pacientes este ejercicio alivia los calambres y dolores que normalmente sienten en el miembro fantasma. Tomado de RAMACHANDRAN (2011).

							
						

					
				

			  Al igual que RAMACHANDRAN (2011) ha ideado el truco del espejo para engañar a la mente implícita y así aliviar el dolor del miembro fantasma, reduciendo el conflicto o incongruencia entre lo que se ve y lo que se siente, parece que la mente explícita utiliza también diversos trucos, juegos de espejos, para “aliviar” los conflictos que se producen entre las representaciones explícitas e implícitas. De hecho, tanto el propio RAMACHANDRAN (2011) como otros autores (por ej., CLAXTON, 2005; EVANS, 2010; PIATELLI-PALMARINI, 1993; TRIVERS, 2011) han analizado las múltiples formas en que nuestra mente consciente nos engaña, por medio de racionalizaciones, fabulaciones, proyecciones, negaciones, etc. —en realidad toda la panoplia de mecanismos freudianos de racionalización— para convencernos de que en realidad no ha habido tal conflicto entre expectativas y sucesos y por tanto no es necesario cambiar nuestras representaciones, aprender algo nuevo. Diversos estudios (por ej., GAZZANIGA, 1985; RAMACHANDRAN, 2011) muestran que es el hemisferio izquierdo, incluso cuando no tiene acceso a las representaciones implícitas que dan origen al conflicto —como en el caso de las personas con el cuerpo calloso escindido, que no tienen por tanto conexión interhemisférica— el que genera, con su capacidad lingüística y en suma narrativa, esas fabulaciones o historias cuya función esencial es justificar a posteriori, racionalizar, decisiones adoptadas por nuestra mente implícita con el fin de reducir ese desequilibrio, por ejemplo, entre lo que esperamos y lo que sucede (¿por qué no me ha llamado Edurne?, ¿por qué fallo tanto con el revés?), o entre lo que decimos y lo que hacemos (¿por qué no he llamado a Íñigo aunque prometí hacerlo?, ¿por qué he ido al cine en lugar de leer el capítulo que debía leer?). Como veremos en el Capítulo VI, estas justificaciones de la mente explícita se basan ya en un sistema de representación simbólico, de carácter cultural, usualmente narrativas en formato lingüístico, que constituyen posiblemente el código base natural de la mente explícita, que es adicta a contar y a que le cuenten historias, ya que posiblemente esa mente explícita y los formatos narrativos del lenguaje oral evolucionaron conjuntamente (DONALD, 1991, 2001). 
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