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Desde finales del siglo XIX, y quizéd desde antes, una serie de autores han veni-
do criticando que la actividad escolar consista fundamentalmente en aprender
de memoria una serie de hechos y de datos. Las voces contra ese aprendizaje
memoristico han sido muy numerosas, pero en muchas escuelas de multitud de
paises se sigue teniendo que aprender de memoria una gran cantidad de cosas.
Frente a ello un ndmero creciente de autores han defendido que la escuela no
puede limitarse hoy en dia a transmitir informaciones y valores (Delval y Lomeli,
201 3), sino que se debe aprender sobre todo a resolver problemas y que los
sujetos desempefan un papel activo en su aprendizaje, que el conocimiento no
se recibe ya hecho, sino que hay que construirlo, v que lo que se aprende tiene
gue tener un significado y relacionarse con el resto de los conocimientos y ac-
ciones que realizan los sujetos.
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Optar por un aprendizaje memoristico o
por un aprendizaje significativo tiene que ver
con los fines que atribuimos a la educacidn.
La concepcién conservadora de la educacion
defiende un aprendizaje memoristico, mien-
tras que la concepcidn progresista defiende un
aprendizaje significativo.

La escuela activa

Todo el movimiento de la “escuela activa”
o la “escuela nueva’, que surge a principios del
siglo XX, defiende un cambio fundamental en
los objetivos de la escuela. La actividad escolar
no debe reducirse a un aprendizaje de memoria,
sino que tiene de convertirse en una parte fun-
damental de la vida. Los nifios y nifias no tienen
que asistir a la escuela para prepararse a la vida
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futura, sino que la propia escuela tiene que ser
su vida, atender a sus intereses y hacerles que
disfruten en ella con las actividades que realizan.

Estas ideas las expresa ya muy claramente el
gran filésofo y educador norteamericano John
Dewey (1859-1952) en su escrito “Mi credo pe-
dagogico” (1897), en el que expone de forma
muy sucinta el fundamento de sus concepcio-
nes pedagodgicas que influirdn profundamente
en la escuela activa. Se trata de un texto fun-
damental en el que se condensan ideas que re-
sultan completamente actuales y que cualquier
profesor deberia tener constantemente presen-
tes, de tal forma que ese articulo deberia estar
colocado en las paredes de cada aula porque, a
pesar del tiempo transcurrido, estas ideas sue-
len ser completamente ajenas a las practicas
escolares que se contintan realizando en la ma-
yoria de las escuelas del mundo.
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En ese articulo Dewey nos dice, por ejemplo:

La educacion es, pues, un proceso de vida y no
una preparacién para la vida ulterior. La escuela
debe representar la vida presente, una vida tan real
y vital para el nifio como la que vive en el hogar, en
la vecindad o en el campo de juego.

La educacién que no se realiza mediante for-
mas de vida, formas que sean dignas de ser vivi-
das por si mismas, es siempre un pobre sustituto
de la realidad auténtica y tiende a la parélisis y a
la muerte.

Gran parte de la educacién actual fracasa por-
que olvida este principio fundamental de la escuela
como una forma de vida en comunidad. Aquella
concibe a la escuela como un lugar donde se han de
dar ciertas informaciones, donde se han de apren-
der ciertas lecciones o donde se han de formar cier-
tos hébitos. Todo esto se concibe como teniendo
valor en un remoto futuro; el nifio ha de hacer estas
cosas por causa de otras que ha de hacer; asi son
una mera preparacion. Como resultado, no llegan
a ser parte de la experiencia vital del niflo y no son
verdaderamente educativas.

Actuar de esta manera supone que los nifios
y nifias encuentren pleno sentido a las activida-
des que realizan en la escuela, que ésta respon-
da a sus intereses, a sus preocupaciones, y que
se les ensefle a resolver problemas, a encontrar
soluciones, a investigar, a relacionarse con sus
companeros y a resolver conflictos, algo muy
alejado de lo que se sigue realizando en las es-
cuelas.

Todo ese amplio movimiento, que se desa-
rroll6 principalmente durante la primera mitad
del siglo XX, estd pues en contra del aprendi-
zaje memoristico, y defiende, por el contrario,
una educacion centrada en el nifio y no centra-
da en los contenidos escolares que se establecen
en los programas, elaborados por burdcratas
que no conocen cudles son los intereses y las
necesidades de los nifios/as.

En 1912 el légico y filésofo inglés Alfred
North Whitehead (1861 -1947) sefialaba que
en la escuela se adquieren sobre todo “ideas
inertes”, que describe como “ideas que la mente
se limita a recibir, pero que no utiliza, verifica o
transforma en nuevas combinaciones”.

Toda la teorfa del desarrollo psicoldgico
humano elaborada por el epistemologo y psi-
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cologo suizo Jean Piaget (1896 -1980), muestra
como los sujetos van construyendo sus cono-
cimientos y sus conductas tanto en el ambito
del pensamiento, de la accién, de las relaciones
sociales o de la moral. La obra de Piaget se de-
sarrolla en un contexto muy préximo al de la
escuela activa, pues trabajaba en Ginebra, que
era uno de los centros impulsores de ese mo-
vimiento pedagdgico. La teoria de Piaget cons-
tituye un fundamento tedrico de esas practicas
educativas que proponian los partidarios de la
escuela activa desde su labor como educadores,
porque muestra que el desarrollo mental es una
construcciéon progresiva de conocimientos a
partir de la accién, y por eso se ha denominado
su posicion como “Constructivismo”. La teoria
de Piaget explica como los conocimientos se re-
lacionan entre si y se organizan en estructuras.

En 1960 el psicdlogo y pedagogo esta-
dounidense David Paul Ausubel (1918-2008),
introduce la idea de aprendizaje significativo,
defendiendo que el aprendizaje verbal también
puede convertirse en un aprendizaje significati-
vo cuando los nuevos conocimientos se incor-
poran a la estructura cognitiva del alumno. Lo
que no supone realmente un aprendizaje real es
la adquisicion de esas ideas inertes de las que
hablaba Whitehead, que no se vinculan con el
resto de los conocimientos del sujeto.

Hoy esta muy claro que saber no es repetir,
sino saber hacer, ser capaces de analizar y re-
solver problemas, de buscar soluciones nuevas
para problemas que el alumno se plantea pre-
viamente. Sin embargo, la escuela sigue propor-
cionando soluciones, a través de la transmision
del conocimiento cientifico, para problemas
que el sujeto no se ha planteado nunca, y que
frecuentemente no tienen ningun significado
para él. Primero hay que enfrentar al sujeto con
el problema y estimularle para que encuentre
soluciones.

Los sujetos en desarrollo estin continua-
mente aprendiendo cosas significativas en la
vida cotidiana: aprender a andar, aprender a
atravesar la calle, a jugar a las canicas o a cual-
quier otro tipo de juego que se practica con los
compaiieros, en definitiva a desenvolverse en la
vida. Pero en la escuela se ensefian cosas cuyo
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significado no entienden, muchas veces con la
esperanza de que en el futuro les puedan ser tuti-
les, pero no tenemos ninguna garantia de ello y
como bien sabemos muchos de los conocimien-
tos escolares se olvidan rdpidamente y no se
utilizan nunca. Por ello podemos contraponer
el aprendizaje en la vida y en la escuela, como he
tratado de mostrar en uno de mis libros con ese
titulo (Delval, 2000) ya que se trata de formas
muy distintas de aprendizaje, el primero signi-
ficativo, el segundo basicamente memoristico.

Pero nos podemos preguntar entonces por
qué se sigue practicando en la escuela un tipo de
aprendizaje que da prioridad a la memorizacion
frente a la comprension, por qué la actividad es-
colar sigue siendo basicamente un aprendizaje
verbalista y pasivo, y no se promueve la actividad
del sujeto. Hoy disponemos de infinidad de expe-
riencias, propuestas y materiales para desarrollar
un aprendizaje activo y significativo, como por
ejemplo el proyecto “Investigando nuestro mun-
do (6 -12) (Canal, Pozuelos y Travé, 2005).

Las razones por las que eso sucede son mul-
tiples y complejas, pero una de ellas tiene que
ver con las funciones que atribuimos a la escue-
la (Delval, 1990). Muchos conciben el paso por
la escuela como un “rito de iniciacién”, como
los que existen en diversas culturas: para entrar
en la sociedad adulta hay que pasar por una
serie de pruebas, como mostro el antropdlogo
francés Arnold van Gennep (1908). Asi, el ha-
ber pasado por las instituciones educativas en
sus distintos niveles, desde la escuela infantil
hasta el doctorado, supone haber sido capaz de
superar una serie de pruebas, lo que te capacita
para incorporarse a la vida social en distintos
niveles. Desde la entrada en la escuela se apren-
de a respetar unos horarios, a tener que realizar
determinadas tareas impuestas por el maestro
aunque no tengan ningun sentido, a mantener
un orden, a seguir una serie de normas, apren-
der cosas cuya utilidad no esta nada clara. El
que ha superado esa disciplina, el que ha pa-
sado con éxito los distintos examenes de cada
nivel, las pruebas a las que se le ha sometido,
es una persona domesticada, a la que se podra
manipular con gran facilidad, cosa que muchas
veces desean los que van a darte un empleo.

La memoria en la psicologia actual

De todas formas si consideramos las con-
cepciones actuales de la memoria dentro de la
psicologia hemos de tener presente que hablar
del uso de la memoria que se realiza en la edu-
cacion resulta poco preciso o ambiguo. El es-
tudio de la memoria se ha convertido en uno
de los temas fundamentales de la psicologia
cognitiva, pero la memoria es mucho mas que
aprender listas de nombres o de hechos.

En la educaciéon se ha establecido una dis-
tincion muy drastica entre memorizaciéon y
comprension, distincién que proviene de la in-
satisfaccion con el tipo de aprendizaje que se ha
practicado durante mucho tiempo en la escuela, y
se sigue practicando. Pero la oposicién no es tan
tajante. Por eso es necesario establecer una serie
de distinciones.

Entendida en sentido general la memoria
consiste en el registro de experiencias pasadas
que quedan grabadas de alguna manera en el or-
ganismo. Pero bajo el rétulo de memoria se in-
cluyen actividades que son bastante diferentes y
que quiza no tengan todas la misma naturaleza.
Me puedo intentar acordar en donde dejé ayer un
libro que estuve leyendo y que ahora no encuen-
tro, del nombre del tendero de la panaderia don-
de compro el pan, de un numero de teléfono, de
cuando se produjo la batalla de las Waterloo, de
quién gand el “tour” de Francia en 2014, de cémo
se monta en bicicleta, de cdbmo se prepara una fa-
bada, de la fébrmula para resolver una ecuacion
de segundo grado, de la pelicula que vi la semana
pasada, o de las ideas centrales de la concepcién
empirista sobre la formacién de conocimien-
tos. Estas actividades son muy distintas entre si,
pero a todas podriamos denominarlas recuerdo.
Incluso andar, escribir, leer o hablar en francés
podrian considerarse también actividades rela-
cionadas con la memoria, o quizas no, depende
de lo que entendamos por memoria. Lo cierto es
que esas tareas diferentes se recuerdan de manera
distinta. Resulta dificil imaginar que una persona
que ha aprendido a escribir o a montar en bici-
cleta lo olvide y posiblemente podriamos decir lo
mismo de alguien que ha aprendido a hablar en
francés, pero es facil olvidar un nimero de telé-
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fono o el nombre del amigo de mi prima que me
presentaron hace tiempo. Igualmente es muy fa-
cil olvidar las partes del sistema digestivo que es-
tudiamos en la escuela. Asi pues hay algunas ac-
tividades que parece que son mds caracteristicas
de lo que entendemos por memoria que otras.

Si sostuviéramos que la memoria es el
mantenimiento de lo aprendido, todas las ad-
quisiciones que hemos ido logrando a lo largo
de nuestra vida podrian considerarse memo-
ria. Entonces la memoria se identificaria con
el conocimiento en general. Por ello conviene
establecer una distincién entre lo que Piaget e
Inhelder (1968) han llamado “memoria en sen-
tido estricto” y “memoria en sentido amplio”
La memoria en sentido estricto se refiere al re-
cuerdo de acontecimientos especificos y bien
localizados en el espacio y en el tiempo y este
es posiblemente el sentido mas claro que tiene
el término memoria, tal y como lo empleamos
corrientemente. En cambio las adquisiciones de
caracter mas general, como por ejemplo que los
objetos que dejan de estar presentes a nuestra
vista siguen existiendo (lo que se llama el esque-
ma del objeto permanente o la permanencia de
los objetos), o que el nimero de elementos de
una coleccién se conserva aunque cambiemos
la disposicion, serian ejemplos de memoria en
sentido amplio. Las actividades que dan lugar a
esquemas y que llegan a automatizarse no serian
entonces ejemplos de memoria en sentido es-
tricto. El ejercicio de cualquier esquema, como
senala Piaget es el propio esquema funcionando
y cuando el esquema ha sido automatizado re-
sulta dificil olvidarlo. Por eso es dificil que nos
olvidemos de escribir o de montar en bicicleta
una vez que hemos aprendido a hacerlo.

Fases

La informacién que el individuo recibe del
ambiente a través de sus sentidos resulta funda-
mental para su supervivencia, y esa recepcion de
informacion se esta produciendo continuamen-
te, pero no desaparece, sino que parte de ella se
conserva, y entendemos por memoria el proceso
mediante el cual la informacion que recibe el or-
ganismo se codifica, se almacena, y se recupera.
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Asi pues, desde el punto de vista temporal en
la memoria hay que distinguir tres aspectos dife-
rentes a los que se suele denominar codificacion,
retencion (mantenimiento o almacenamiento) y
recuperacion. La primera fase consiste en la re-
cepcidn de esa informacion que es analizada y fre-
cuentemente comparada con datos que tenemos
almacenados. La recepcién de la informacion
se produce en presencia del estimulo. La mayor
parte de esa informacién que estamos recibiendo
se pierde pero una parte de ella se mantiene en la
memoria durante un tiempo mas o menos largo.
En algiin momento podemos acceder a ese cono-
cimiento cuando lo necesitamos, aunque todos
tenemos la experiencia de “saber” que tenemos
unos datos, una informacion, pero no consegui-
mos recuperarla y frecuentemente se utiliza la ex-
presion “lo tengo en la punta de la lengua’”.

El almacenamiento es la fase de estable-
cimiento del recuerdo. Lo normal es que no
nos acordemos de todo lo que nos sucede. Los
acontecimientos discrepantes, es decir los que
presentan algin tipo de anomalia, que se han
visto interrumpidos, o los muy significativos,
son los que resulta mas facil recordar (Efecto
Zeigarnik), precisamente porque son anod-
malos. Les prestamos mds atencién y por ello
quizas también podemos acordarnos mejor.
Un suceso que nos llama la atencidn a veces se
nos queda grabado profundamente y podemos
recordarlo mucho tiempo después mientras
que los sucesos que transcurren siempre de la
misma manera generalmente no son recorda-
dos. Cuando nos importa acordarnos de algo
utilizamos estrategias que facilitan la tarea de
almacenamiento, como repetir un nombre va-
rias veces para que no se nos olvide.

Pero una vez establecido el recuerdo es im-
portante que podamos volver a utilizarlo, lo que
constituye la fase de recuperacion. La recupera-
cion es algo que puede producirse sin esfuerzo,
y a veces nos vienen recuerdos a la cabeza sin
que sepamos por qué, pero también pueden uti-
lizarse algunas estrategias cuando no consegui-
mos acordarnos de algo, intentando recordar las
circunstancias en las que se produjo, tratando de
asociarlo con otras cosas, y en definitiva reali-
zando en cierto modo un proceso de reconstruc-
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cion. La mayor parte de los psicdlogos admiten
que recordar supone reconstruir los recuerdos,
como mostro con claridad Bartlett (1932).

Almacenes

Que existen distintos tipos de memoria se-
gun su duracion resulta algo evidente y en 1968
Atkinson y Shiffrin propusieron un modelo
que se ha denominado multialmacén segtn el
cual la memoria estaria compuesta por los re-
gistros sensoriales, la memoria a corto plazo y
la memoria a largo plazo.

Cuando recibimos una informacién del am-
biente a través de los sentidos (vision, audicidn,
tacto, etc.), cosa que sucede continuamente
cuando estamos despiertos, esa informacion se
mantiene en nuestra mente durante un perio-
do muy breve, que puede ser inferior a medio
segundo, pero que nos permite detectar rasgos
relevantes de lo que sucede en el ambiente. Es
lo que se denominan los “registros sensoriales”

Parte de esa informacion es seleccionada y
pasaria a lo que se ha denominado la “memoria
a corto plazo” en la que los datos se mantienen
durante unos 15 a 30 segundos, a no ser que
utilicemos algiin procedimiento para la reten-
cion de la informacion, como es repetirla. Es lo
que hacemos por ejemplo cuando nos dan un
nimero de teléfono y tratamos de acordarnos
repitiéndonoslo internamente. Si no se realizan
esas actividades los recuerdos desaparecen de
la memoria a corto plazo, a no ser que sean al-
macenados en la memoria a largo plazo.

Una caracteristica importante de la memo-
ria a corto plazo es que tiene una capacidad
limitada. George Miller mostr6 que puede con-
tener alrededor de 7 elementos o bloques de in-
formacién (Miller, 1956), pero posteriormente
se tiende a reducir el numero de elementos que

pueden mantenerse (Cowan, 2000, 2008). Pero
la memoria a corto plazo desempena un papel
fundamental para el conocimiento, pues es la
que permite que la informacién se analice y se
compare con otros datos que tenemos acumu-
lados, y nos permite, por ejemplo, comprender
el lenguaje o poder realizar operaciones numé-
ricas. Parte de esa informacidn pasaria a la me-
moria a largo plazo y otra se perderia.

Hoy la memoria a corto plazo tiende a con-
cebirse de una manera mas funcional como una
memoria de trabajo (working memory, que al-
gunos traducen por “memoria operativa’), que
estaria a su vez constituida por diferentes com-
ponentes. En su formulacién inicial realizada
por Baddeley y Hitch (1974) se proponen tres
componentes, que en revisiones posteriores del
modelo se han convertido en cuatro (Baddeley,
2000). Se trata de un “lazo fonoldgico” y de un
“registro viso espacial’, que almacenan la infor-
macion auditiva y visual. El tercer componente
seria el “retén episddico” (episodic buffer) que
vincula la informacién de diferentes dominios:
verbal, espacial y visual, y se supone que se vin-
cula con la memoria a largo plazo. Finalmente
el “ejecutivo central”, que serfa independiente
de la modalidad sensorial, estaria emparentado
con lo que habitualmente denominamos aten-
cién y coordina los elementos anteriores'. Esta
memoria de trabajo o memoria operativa resulta
fundamental para la realizacion de tareas cogni-
tivas tales como el razonamiento, la resolucion
de problemas, la comprension o el aprendizaje.
La “memoria a largo plazo” constituiria un gran
almacén en el que estan acumulados los cono-
cimientos del pasado y no tendria una capaci-
dad limitada sino que se podrian acumular un
nimero indeterminado de conocimientos y de
recuerdos?.

1 Juan Pascual-Leone (1970) habia propuesto ya la existencia de un operador M, que irfa aumentando con la edad y que
significaria el nimero de esquemas que un sujeto puede activar simultdneamente. Ver Barrouillet, y Gaillart, (2011).

2 Esta distincién entre memoria a corto plazo y memoria largo plazo habfa sido ya anticipada por William James (1890) con
su distincion entre “memoria primaria” y “memoria secundaria”. La primera se refiere a la informacion que se mantiene
en la conciencia inmediatamente después de haber sido procesada, y que por lo tanto pertenece al presente, y la segunda

forma parte del pasado psicoldgico.

Ll
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Otras distinciones

Tulving (1972), un psicélogo norteameri-
cano, estableci6 una diferencia, en la memoria
a largo plazo, entre lo que se llam6 memoria
episddica y memoria semantica. La memoria
episddica es la memoria de acontecimientos
concretos localizados en el espacio y en el tiem-
po, y tiene un cierto cardcter autobiografico, es
decir con referencias a la experiencia del propio
sujeto, a lo que el sujeto observo o hizo en el
pasado. Es un fenémeno psicolégico que todos
experimentamos y que diferenciamos de otros
tales como percibir, imaginar o sofiar.

Por el contrario la memoria semantica, se
refiere a actividades cognitivas mas basicas,
que tienen relacién con el almacenamiento del
conocimiento en general acerca del mundo. Un
ejemplo de Tulving es recordar que la férmula
quimica de la sal comun es NaCl, cloruro de so-
dio, lo cual hace intervenir generalmente mu-
chos de nuestros conocimientos de quimica.
Los conocimientos acumulados en la memoria
semantica no tienen una relevancia particular
para el sujeto y no estan localizados en el es-
pacio y en el tiempo, sino que se trata de un
conocimiento mas bien de tipo intemporal.
Como se ve, aunque existan diferencias, la dis-
tincion es semejante a la que establecian Piaget
e Inhelder.

La memoria episddica y la memoria seman-
tica se han considerado que se expresan a través
del lenguaje y se han agrupado a veces bajo el
nombre de memoria declarativa, proposicional
o factica (Tulving, 1990). Ambas se referirian
a un conocimiento féctico sobre objetos, si-
tuaciones o acontecimientos tanto reales como
imaginarios, y podriamos acceder a él de forma
introspectiva, es decir podriamos recuperarlo
conscientemente.

En oposicion a esta memoria declarativa se
hablaba de la memoria procedimental, que se re-
fiere al encadenamiento de acciones que realiza-
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mos en una determinada situacién ante estimu-
los determinados. Es una memoria que se refiere
al “saber hacer”, o “saber como” mientras que la
memoria declarativa se referiria al “saber qué”
Un ejemplo de memoria procedimental serfa
montar en bicicleta, tocar el piano, realizar una
multiplicacién o freir un huevo. En ambos casos
se trata de una sucesion de acciones que realiza-
mos en una situacion determinada y que pueden
llegar a automatizarse, lo cual quiere decir que
se pueden realizar sin tomar una clara concien-
cia de ellas; incluso puede sefalarse que muchas
veces resulta dificil expresarlas verbalmente y
hacerlas conscientes en todos sus aspectos. Por
ejemplo, sabemos perfectamente como subir una
escalera, pero en cambio no resulta nada facil
describir los movimientos que estamos haciendo
en cada momento. Ademas de esa dificultad para
ser expresada verbalmente, la memoria procedi-
mental se caracteriza también porque su adqui-
sicién serfa mas lenta. Y otro rasgo mds de este
tipo de memoria es que resulta mas rigida que
la memoria declarativa, pues los procedimientos
tienden a ejecutarse de una forma determinada y
es mas dificil introducir variaciones en ellos. Se
sefala también que la memoria procedimental
apareceria pronto en la escala bioldgica porque
muchas otras especies son capaces de realizar
esas acciones automatizadas.

En resumen podria distinguirse entre una
memoria procedimental, y una memoria decla-
rativa que se podria dividir a su vez entre dos
sistemas paralelos de la memoria episddica y la
memoria semdntica.

Aunque estas distinciones sean ttiles desde
el punto de vista heuristico, es decir desde el
punto de vista de la explicacion de los fendme-
nos, sin embargo no parece que las distinciones
sean siempre nitidas y tajantes. Por ejemplo, no
parece que el conocimiento de lo episédico y
de lo general puedan separarse facilmente. Lo
que queremos sefalar es que si incluimos am-
bos tipos de memoria en el objeto de estudio de

3 Nos podemos dar cuenta del paralelo que existe entre esta distincion en los tipos de memoria con lo que se puede
denominar el conocimiento narrativo y el conocimiento paradigmético o cientifico. ElI conocimiento que se expresa a
través de las narraciones, ya sea las que realizamos cada uno de nosotros cuando transmitimos nuestras experiencias
a otra persona, o las de algunos textos escritos y la literatura, esta situado en el espacio y el tiempo y realizado por
protagonistas. En cambio ese otro conocimiento de tipo general no tiene protagonistas ni esta situado en el tiempo.
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la memoria esta se convierte en un estudio de
todo el conocimiento. Por esa postura parecen
inclinarse muchos psicélogos cognitivos y por
eso se han desarrollado tanto los estudios sobre
memoria en la psicologia cognitiva. Piaget, por
su parte se inclina mds por entender la memo-
ria en el sentido estricto, y estudiar otras acti-
vidades intelectuales en relacién con las opera-
ciones. De acuerdo con esto, Piaget senala que
lo que llamamos memoria “no es otra cosa que
el aspecto figurativo de los sistemas de esque-
mas en su totalidad” (Piaget e Inhelder, 1966b,
p. 64), y en su Psicologia del nino (Piaget e In-
helder, 1966a) estudian la memoria en el capi-
tulo dedicado a la funcién semidtica, pues la
memoria de lo concreto estd muy relacionada
con la representacion. En la misma linea Fla-
vell (Flavell, Miller, y Miller, 1993) sefiala que
la memoria es cognicion aplicada.

La memoria y el conocimiento

Aunque antes estableciamos la distincion
entre memoria episédica y memoria semantica,
senalabamos también que el recuerdo depende
mucho de los conocimientos generales. Pense-
mos un poco en ello.

Recuerdo, por ejemplo, aquel dia en que,
estando en clase, se cay6 el encerado. Estoy re-
memorando un acontecimiento especifico, el
dia que se cayo estrepitosamente el encerado,
y puedo reproducir las circunstancias, las sen-
saciones, mis conductas, las de los demads pre-
sentes. Igualmente podemos acordarnos del dia
en que nos encontramos con un amigo, al que
hacfa mucho tiempo que no veiamos, en la cola
de un cine mientras intentdbamos sacar las en-
tradas. Recordamos el reconocimiento, la con-
versacion sobre lo que nos habia sucedido en
los anos en que no nos habiamos visto, la des-
cripcién sobre los sucesos mas importantes de
nuestras vidas, y las preguntas reciprocas acerca
de nuestra situacién actual. También podemos
recordar que nos sentamos en el cine en dis-
tintos lugares, pues ibamos acompanados cada
uno de otros amigos, y como nos volvimos a ver
a la salida, intercambiamos nuestras respectivas

direcciones en ese momento y nos despedimos.

Pero aunque parece que esos recuerdos es-
tan bien delimitados en el espacio y en el tiempo
tienen mucho en comun con otras situaciones
semejantes. Todo lo que nos sucedid en la cola
del cine es bastante predecible cuando uno se
encuentra con una persona a la que no ve hace
tiempo y por la que siente carifio. Pasados unos
meses o aios de aquel suceso es posible que
haya perdido muchos de los detalles sobre como
transcurrio y se haya homogeneizado con lo que
resulta verosimil en esa circunstancia. Pero lo
que es verosimil es precisamente lo que aparece
en los esquemas o guiones para esas situaciones.
Todo el contexto esta esquematizado, la cola del
cine, el reconocimiento de un rostro familiar
pero no presente, el saludo, las preguntas, etc.
Entonces para recordar todo eso nos apoyamos
en los esquemas que poseemos. Incluso una si-
tuacion mds infrecuente, como que se caiga el
encerado, se recuerda con ayuda de guiones. La
situacion de clase, la sorpresa, los movimientos
motores para sujetar el encerado, la ayuda de los
otros, etc. Si a un nifno se le presenta una historia
en la cual aparece un médico que es una mujer y
un enfermero que es un vardn es probable que al
cabo de algtin tiempo recuerde la historia como
que el médico es un hombre y el enfermero es
una mujer, adaptando el recuerdo a los estereoti-
pos adquiridos, en este caso acerca de los pape-
les sexuales. Por ello puede decirse que nuestros
conocimientos generales estan reorganizando
nuestros recuerdos concretos.

Niveles de procesamiento

Craik y Lockhart propusieron en 1972,
distinguir entre niveles de procesamiento de
la informacién que se recibe y que dependen
del objetivo de la tarea. Por ejemplo, en el
procesamiento del lenguaje cuando nos cen-
tramos en las caracteristicas visuales o audi-
tivas de las palabras nos estamos situando en
un procesamiento “superficial”, mientras que
realizariamos un procesamiento mas profun-
do cuando analizamos el significado de esas
palabras (semantico), y lo relacionamos con
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otros conocimientos anteriores. Como mos-
traron Craik y Tulving en 1975 un procesa-
miento semantico, es decir mas profundo,
facilita el recuerdo.

Esto podemos relacionarlo con el aprendi-
zaje escolar: si el alumno sélo realiza un pro-
cesamiento superficial de lo que estd leyendo
o0 estd escuchando, es decir se queda solo con
las palabras y no lo relaciona con otros cono-
cimientos anteriores, ni analiza su significado
profundo probablemente su recuerdo sera peor
y lo olvidara mas facilmente.

Las relaciones entre la memoria y el cono-
cimiento dependen mucho del tipo de mate-
rial que estamos tratando de recordar. En una
experiencia realizada por Piaget e Inhelder
(1968) se le dan al niflo una serie de objetos
ordenados con algun criterio o desordenados.
Curiosamente se observa que para los mas pe-
quefios resulta igualmente complicado acor-
darse de los objetos cuando estan ordenados
de acuerdo con algun criterio que cuando es-
tan desordenados mientras que para los ma-
yores es mas facil acordarse de los ordenados.
La capacidad de ordenar el material es una
tarea cognitiva que no estd directamente rela-
cionada con el recuerdo pero que puede servir
para facilitarlo.

Piaget e Inhelder (1968) han realizado una
serie de experiencias para estudiar las relacio-
nes entre la memoria y la inteligencia. Muchas
de sus pruebas examinan la relaciéon entre la
memoria y las operaciones. En una de ellas se
presentaba a los chicos de distintas edades una
serie de varillas ordenadas segun el tamafo
creciente o formando una escalera, es decir el
resultado de una seriaciéon de varillas. Recor-
demos que los niflos no son capaces de cons-
truir la serie sistematicamente hasta aproxi-
madamente los 7 afos. Los pequeios solo
son capaces de formar parejas o trios con las
varillas pero no de hacer una serie completa.
Pues bien, los chicos de menos de 7 afios recor-
daban las varillas que habian visto ordenadas
(pegadas sobre un cartén) también como pares
o como trios y sélo los mayores eran capaces
de recordar la seriaciéon completa. Pero lo mas
sorprendente del caso es que cuando se exami-
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naba a los sujetos en transicion unos seis meses
después de haber visto la serie, y sin habérsela
enseiiado de nuevo, los que se encontraban en
el periodo de transicion entre la etapa preope-
ratoria y de las operaciones concretas, tuvieron
mejores recuerdos a pesar del tiempo transcu-
rrido, que cuando la prueba se les habia pasado
por primera vez. Esto solo puede interpretarse
suponiendo que la capacidad de organizar ese
material, es decir la capacidad de realizar una
seriacion, influye sobre como recordaban las
varillas y sobre como las veian.

Chase y Simon (1973) mostraron que la
capacidad de un sujeto para recordar la posi-
cién de piezas en un tablero de ajedrez depen-
de de su conocimiento del ajedrez y que se ve
facilitada por el hecho de que corresponda a
posiciones de piezas en una partida. Partiendo
de esto Chi (1978) realizd un interesante ex-
perimento. Examind la memoria de digitos en
nifios de 8-10 afos y de adultos, encontrando,
como es habitual, que el recuerdo es mejor en
los adultos. Luego se someti6 a esos mismos
sujetos a otra prueba. Se les presentaban fichas
de ajedrez colocadas sobre un tablero en posi-
ciones que correspondian a situaciones de jue-
go. Los chicos habian sido seleccionados entre
aquellos que tenian un buen conocimiento
del ajedrez mientras que los adultos no tenian
una preparacién especifica en este terreno.
Pues bien, el resultado fue que el recuerdo de
las piezas de ajedrez era netamente superior
en los nifos jugadores que en los adultos. En
estos era de unas seis, mientras que los nifios
recordaban mas de nueve, mientras que con
los nimeros la relacidn se invertia. ;Cémo po-
demos explicar esto? Para los adultos, que no
eran expertos en el ajedrez, la colocacion de la
fichas no era algo significativo mientras que
los nifnos, que si eran jugadores, veian confi-
guraciones que tenian un significado y las re-
cordaban con mas facilidad.

Todo esto confirma la idea de que el pro-
ceso de memorizacion esta muy estrechamente
relacionado con el conocimiento en general y
que el almacenamiento es también un proceso
constructivo, mientras que el recuerdo es un
proceso de reconstruccion.
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Memoria y metamemoria

A lo largo del desarrollo va aumentando la
amplitud de la memoria, es decir, el numero de
items que se pueden recordar en la memoria a
corto plazo o memoria de trabajo. Mientras que
a los dos anos el nimero de items es de poco
mas de 2, por término medio, a los siete afios se
sitda en torno a los 5y en los adultos alrededor
de 7. Naturalmente depende del tipo de mate-
rial. Lo que sucede también es que la capacidad
para formar agregados, para agrupar el mate-
rial que hay que recordar, hace que formando
unidades mayores se pueda mantener mas in-
formacidn, y resulta casi igual de dificil recor-
dar letras, palabras o frases.

En un interesante experimento llevado a
cabo por Flavell, Friedrichs y Hoyt (1970) se pe-
dia a nifios de guarderia, de jardin de infancia,
de 2°y de 4° de primaria que predijeran el nume-
ro de objetos que serian capaces de recordar, es
decir que estimaran la amplitud de su memoria.
Tras ello se determinaba lo que realmente eran
capaces de recordar, mediante una prueba de re-
cuerdo de nombres de objetos. Se tenian asi dos
medidas, lo que los nifios crefan que eran capa-
ces de recordar y lo que recordaban realmen-
te. Pues bien, los niflos mas pequeios hacian
predicciones muy por encima de su capacidad,
mientras que las estimaciones de los mayores
eran mucho mas aproximadas a la realidad.

Asi, los nifios mds pequefios se atribuyen
una capacidad de memoria muy superior a la
que tienen, y puede decirse que son poco rea-
listas, porque su amplitud de memoria real es
escasa. En cambio, en los mayores, la amplitud
de memoria que se atribuyen y la que realmente
tienen son mds proximas.

Se puede decir, entonces, que los nifios no
sélo aumentan su capacidad de memoria, sino su
conocimiento sobre su propia memoria. Parece
que este conocimiento es un elemento también
que contribuye a la capacidad para recordar. Esto
es lo que Flavell ha denominado metamemoria,
que ha sido objeto de numerosos estudios en es-
tos ultimos afos. La capacidad de controlar las
propias actividades mentales parece que contri-
buye mucho a que puedan usarse eficazmente.

Los progresos en la metamemoria van
unidos también a la posibilidad de utilizar es-
trategias, tanto para almacenar, como para re-
cuperar los recuerdos. Los nifios y los adultos
utilizan estrategias, como repetir numerosas
veces el material que no quieren olvidar, aso-
ciarlo con otras cosas, organizarlo, elaborar-
lo, etc. También puede recurrirse al apoyo de
medios externos para recordar mejor, como
elaborar una lista en un papel de las tareas que
tenemos que hacer y esto constituye un tipo de
estrategia como las otras. La capacidad para
usar estrategias va aumentando con la edad.

La memoria en la escuela

Buena parte de los conocimientos escolares
son recuerdos episddicos. Antes tenfamos que
aprendernos la lista de Reyes godos, cosa que se
conseguia en la escuela primaria, pero sin saber
lo que es un Rey godo ni saber nada acerca de
la situacién en Espafia durante el principio de
la edad media. De la misma manera se aprendia
la lista de los cabos de Espaia, pero sin saber lo
que es un cabo, cosa que no parecia preocupar
alos profesores.

La lista de los reyes godos, los cabos de Eu-
ropa, la lista de los gases nobles, o las partes de
la oracién se pueden recordar como una pura
retahila, y entonces se trata sobre todo de una
memoria motora, como ya mostré el psicélogo
francés Pierre Janet hace muchos afos. Inclu-
so me puedo ayudar con una cierta cantinela
para no equivocarme. Puedo recordar: “todo
cuerpo permanece en su estado de reposo o
movimiento uniforme..”, una de las leyes del
movimiento de Newton, pero sin entender lo
que realmente eso significa. Lo que estoy recor-
dando son movimientos de la boca y la lengua,
y cierta sucesion de sonidos. Muchas veces eso
es suficiente para responder a las preguntas de
un examen, pero constituye un tiempo perdido
para entender el mundo.

La idea que subyace en estas practicas era
que conviene memorizar informaciones que
en algun momento nos podran ser de utili-
dad. Pero ademas sirve también para convertir
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la actividad escolar en una practica de sumi-
sidén, como sefialabamos al principio: hay que
aprender eso porque estd en el programa, y con
el tiempo se descubrird para que sirve o no se
descubrira nunca, pero al hacerlo estamos aca-
tando lo que se nos manda.

Hoy la informacioén esta por todas partes, es
extremadamente abundante, y no tiene ningtin
sentido aprender la lista de los Reyes godos, y
ni siquiera la de los gases nobles, lo importante
seria tener una idea clara de lo que es un gas
noble, de su estructura atomica, y de sus pro-
piedades. Sin embargo, hay también que me-
morizar ciertas cosas que nos facilitan realizar
tareas. Creo que resulta conveniente aprender
la tabla de multiplicar, aunque dispongamos de
una calculadora, pero lo importante es tener
claro el concepto de multiplicacion.

La memoria de trabajo, de la que hablaba-
mos antes, se desarrolla resolviendo problemas,
realizando tareas complejas, y es fundamental
para el desarrollo cognitivo. Pero lo que tene-
mos que procurar entonces es una educacion
en la que se planteen a los alumnos auténticos
problemas y se les incite a resolverlos, como
seftalabamos al principio. Una parte de las co-
sas que se memorizan en la escuela resultan
innecesarias si no se entiende claramente su
significado, y resulta mucho mds importante
entender el proceso de la digestion, que recor-
dar de una manera automatica los 6rganos que
intervienen en ella.
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ABSTRACT
Memory and school learning

Since the late nineteenth century, and perhaps before, a number of authors
have been criticizing that the school activity consists mainly of memorizing a
series of facts and data. Voices against that rote learning have been very nu-
merous, but in many schools from many different countries it's usual still to
memorize a lot of things. Faced with this growing number of authors have ar-
gued that the school can not be limited today to transmit information and val-
ues (Delval and Lomeli, 201 3), but is due primarily to learn and solve problems
and that individuals play an active role in their learning, that knowledge is not
received already done, but you have to build it, and what you learn has to have
a meaning and be related to the rest of the knowledge and actions performed
by the subjects.

Kevyworbps: Learning, School; Memory, Constructivism,; Significance.

RESUME
La mémoire et 'apprentissage scolaire

Depuis la fin du XIXe siecle, et peut-étre avant, un certain nombre d'auteurs
ont critiqué que l'activité de I'école se compose principalement de mémoriser
une série de faits et de données. Voix contre que les apprentissages par casur
ont été trés nombreux, mais dans beaucoup des écoles de nombreux pays
il faut encore mémoriser beaucoup de choses. Face a ce nombre croissant
d’'auteurs ont fait valoir que I'école ne peut se limiter aujourd’hui a transmettre
des informations et des valeurs (Delval et Lomeli, 201 3), mais est due princi-
palement a apprendre et a résoudre les problemes que les individus jouent un
réle actif dans leur apprentissage, connaissances qui ne sont pas regus déja
fait, mais vous devez le construire, et ce que vous apprenez doit avoir un sens
et relié au reste de la connaissance et les actions effectuées par les sujets.

MoTs cLE: Apprentissage; Ecole; Mémoire; Constructivisme; Significativite.





