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PALABRAS CIAVE  RESUMEN

Aprendizaje Este articulo revisa, en primer lugar, los postulados centrales de la perspectiva clasica de la teoria del
aprendizaje significativo de David Ausubel. En segundo lugar, presenta algunas propuestas mas
recientes en el campo de la Psicologia Cognitiva, Pedagogia y Epistemologia para profundizar y
actualizar el anélisis tedrico: la perspectiva humanista de Joseph Novak, el interaccionismo social de
Significado  Bob Gowin, los modelos mentales de Johnson Laird, los campos conceptuales de Gérard Vergnaud, la
nocion de educacion bancaria postulada por Paulo Freire y la autopoiética de Humberto Maturana.
Finalmente, distingue distintos aspectos de la mediacién computacional y discute una visién renovada
por el autor, desde una perspectiva critica, subversiva y antropolégica del aprendizaje significativo.
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Learning This article reviews, first, the central postulates of the classical perspective of D. Ausubel's theory of
Teaching meaningful learning. Second, it presents some more recent proposals in the field of Cognitive
Knowledge Psychology, Pedagogy and Epistemology to deepen and update the theoretical analysis: the humanist

perspective of Joseph Novak, Bob Gowin's social interactionism, the mental models of Johnson-Laird,
the Conceptual fields of Gérard Vergnaud, the notion of banking education postulated by Paulo Freire
and the autopoietic of Humberto Maturana. Finally, it distinguishes different aspects of the
computational mediation and discusses a renewed vision by the author, from a critical, subversive and
anthropological perspective of meaningful learning.
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Introducciont

La perspectiva clasica del aprendizaje significativo es propuesta por David Ausubel en la década de sesenta
del siglo pasado (Ausubel 1963, 1968) y reiterada por él al final del siglo (Ausubel, 2000). Sin embargo, no
es una teoria obsoleta. Por el contrario, es actual y necesaria como referente para la organizacion de la
ensefianza en una cultura educativa en la que predomina la ensefianza para los tests estimulando el
aprendizaje mecanico, no el significativo. Por otro lado, la visién clasica de Ausubel puede ser
complementada y enriquecida por otras visiones que la posicionan con mayor potencial como referente para
organizar una ensefianza volcada hacia la comprension, el significado y el placer de aprender.

En este texto sera inicialmente presentada la visién clésica. A continuidad, serd interpretada desde otras
miradas: la humanista de Joseph Novak, la interaccionista social de D.B. Gowin, la de los modelos mentales
de Johnson-Laird, la de los campos conceptuales de Gérard Vergnaud, la de la educacién bancaria de Paulo
Freire, la autopoiética de Humberto Maturana, finalizando con una reflexioén sobre una visiéon computacional
y con el aprendizaje significativo critico del propio autor.

De cada una de esas perspectivas se derivan destacadas implicancias para la ensefianza. Sin embargo, en

ningin momento éstas deben comprenderse como reglas a seguir por los profesores2. Estos deben tener
autonomia para organizar su ensefianza de modo de facilitar y promover el aprendizaje significativo de los
contenidos curriculares que estan ensefiando. Desafortunadamente, en la actualidad los profesores parecerian
estar obligados a actuar como entrenadores de sus estudiantes para los tests.

Teniendo en cuenta que la educacién es la razén de ser de la escuela y que enseflanza, aprendizaje,
conocimiento y medio social son los cuatro lugares comunes de la educacién (Schwab, 1973), es de esperar
que el aprendizaje de conocimientos declarativos y procedimentales en la escuela sea significativo y que la
enseflanza tenga como finalidad promover y facilitar ese aprendizaje.

Aprendizaje significativo es la adquisicién de nuevos conocimientos con significado, comprension, criticidad
y posibilidades de usar esos conocimientos en explicaciones, argumentaciones y solucién de situaciones-
problema, incluso nuevas situaciones.

Sin embargo, en muchos casos, la escuela contemporanea es mas entrenadora que educadora. Lo que importa
es preparar a los estudiantes para dar respuestas correctas, aprendidas mecanicamente, en tests locales,
nacionales e internacionales. Las “mejores escuelas” son las que tienen mas estudiantes aprobados en esos
tests. Es el teaching for testing ya consagrado internacionalmente.

Es muy dificil, pero importante, no aceptar, pasivamente la educacién como entrenamiento para los tests.
Aprendizaje significativo en la escuela seria mas que una teoria, seria una filosofia, un paradigma, en otro
sentido, en otra direccion.

La perspectiva clasica de la teoria del aprendizaje significativo

La teoria del aprendizaje significativo fue propuesta originalmente, por David Ausubel (1918-2008), en
1963, en la obra: The Psychology of Meaningful Verbal Learning: An Introduction to School Learning (New
York and London: Grune & Stratton, p. 255). En el prefacio de esa obra expone:

“El objeto de este libro es presentar una teoria comprensiva sobre como seres humanos
aprenden, y retienen, grandes cuerpos de conocimiento, en el salén de clases o en ambientes
semejantes. Su proposito esta limitado al aprendizaje receptivo y la retencién de materiales
(potencialmente) significativos” (Ausubel, 1963, p. 1).
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Al decir eso, deja claro que su preocupacion es el aprendizaje entendido como la adquisicién y retencion de
conocimientos en situaciones de ensefianza y aprendizaje en el contexto escolar. En este marco define al
aprendizaje receptivo como “situaciones en las que el contenido de la tarea de aprendizaje (lo que debe ser
aprendido) es presentado al aprendiz en vez de ser descubierto independientemente” (Ausubel, 1963, p. 1).
Es decir que para aprender significativamente no hay que descubrir, sino dar significados a los contenidos a
ser aprendidos. Sin embargo, como propuso el autor, eso esta lejos de la pasividad:

“Sin embargo, aprendizaje significativo receptivo es mucho mas que simplemente almacenar
informaciones en la estructura cognitiva existente. La emergencia de significados, en la medida
que nuevos conceptos e ideas son incorporados a la estructura cognitiva, esta lejos de ser un
fenémeno pasivo (op.cit., p 20)”.

Es importante aclarar también que “presentar” al estudiante lo que debe ser aprendido no significa que cabe
al profesor “dar la materia” como dicen los estudiantes, ni “depositar contenidos en la cabeza del estudiante”,
como decia Paulo Freire (2007).

Es probable que, en la época de la publicacién de la obra hasta aqui referida, el concepto de “presentacion”
usado por Ausubel estuviera bastante asociado a las clases tradicionales expositivas, pero hoy el significado
es otro. Se espera que lo que el estudiante aprenda pueda ser “presentado” por medio de ordenadores,
plataformas virtuales, secuencias de enseflanza-aprendizaje, libros, practicas de laboratorio, juegos y otras
estrategias y recursos didacticos. Es cierto que algunas metodologias pueden ser mejores que otras, pero la
idea subyacente es que el estudiante no necesita descubrir para aprender. Lo importante es que atribuya
significados a los conocimientos que “recibe” en situacién formal de ensefianza -aprendizaje, presencial o a
distancia.

Mas adelante en su libro (op.cit., 1963) Ausubel utiliza el término potencialmente significativo:

“Aprendizaje significativo es un proceso que presupone que tanto el aprendiz presente una
actitud de aprendizaje significativo como que el material a ser aprendido debe ser
potencialmente significativo para él/ella (p. 22)”.

Explicitando mejor su posicién, continta diciendo:

“Por lo tanto, independientemente de cuanto significado potencial pueda tener una proposicion,
si la intencion de la persona es la de memorizarla literalmente, i.e., como una serie de palabras
arbitrariamente relacionadas, tanto el proceso de aprendizaje como el resultado de ese
aprendizaje seran mecanicos, sin significado” (ibid.).

En esa aseveracién Ausubel se refiere a la intencionalidad de la persona, es decir, su predisposicién para
aprender. Refiriéndose a la tarea de aprendizaje, a lo que debe ser aprendido, €l sefiala la reciprocidad entre
la intencionalidad de quien aprende y la potencialidad significativa de los materiales de la tarea.

“De manera reciproca, independiente de que tan significativa sea la actitud de aprendizaje del
sujeto que aprende, ni el proceso ni el resultado de aprendizaje seran posiblemente
significativos si la tarea de aprendizaje no tiene sentido para él/ella” (ibid.).

En resumen, para la ocurrencia del aprendizaje significativo debe existir, por una parte, una intencionalidad,
una predisposicién para aprender y, por otra, la tarea de aprendizaje, lo que debe ser aprendido, debe ser
potencialmente significativo. En palabras de Ausubel:
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“El aprendizaje significativo receptivo ocurre en la medida que materiales potencialmente
significativos llegan a la estructura cognitiva y con ella interaccionan siendo apropiadamente

subsumidos? por un sistema conceptual relevante y mas inclusivo” (op.cit., p. 25).

El nicleo duro de esta perspectiva es la idea de interaccion cognitiva, no arbitraria y no literal entre el nuevo
conocimiento, potencialmente significativo, y algin conocimiento previo, especificamente relevante,
llamado subsumidor existente en la estructura cognitiva del estudiante. Esta interaccién esta esquematizada
en la Figura 1 mientras que la teoria como un todo esta diagramada conceptualmente en la Figura 2.

La esquematizacion propuesta en la Figura 1 corresponde al aprendizaje significativo subordinado que es el
caso mas comun. A diferencia de éste, cuando un concepto o proposiciéon potencialmente significativo mas
general e inclusivo puede abarcar las ideas o conceptos ya establecidos en la estructura cognitiva, y pasa a
asimilarlos, el aprendizaje se denomina superordenado. Por ultimo, el aprendizaje de conceptos o
proposiciones que no son subordinables, y no son capaces de subordinar a algiin subsumidor, se considera
combinatorio. El aprendizaje significativo de ciertas leyes cientificas, por ejemplo, puede implicar esta
dltima forma, pues la comprensién de la relacion cientifica subyacente a la expresion lingiiistica o
matematica de la ley, requiere un conocimiento més profundo del area. La interaccién no es con algtn
conocimiento especificamente relevante, como en la forma subordinada, pero si, con el "background” del
area en cuestion. Obsérvese que tal como esta indicado en la Figura 1, el olvido es la continuidad natural del
aprendizaje significativo, pero hay un residuo, es decir, un subsumidor modificado. Los nuevos
conocimientos acaban siendo obliterados, subsumidos, pero de alguna forma estan en el subsumidor y esto
facilita el aprendizaje.

Asmmilacidén ausubeliana

Producto interaccional

Nuevo conocimiento Conocimiento e o
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significativo (subsumidor) conocimientos estan
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residuo (subsumidor modificado, enriquecido, elaborado)
Figura 1. Aprendizaje significativo en la visién cognitiva clasica de Ausubel.
Fuente: elaboracion propia.

En la vision clasica, aquello que el estudiante ya sabe, es el factor aislado mas importante que influencia el
aprendizaje. Naturalmente, entonces, la ensefianza debe necesariamente ser conducida en consecuencia.

En esta perspectiva, las condiciones para el aprendizaje significativo son la potencialidad significativa de los
materiales educativos (i.e., deben tener significado légico y el estudiante debe tener subsumidores
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especificamente relevantes) y la predisposicion del sujeto para aprender (i.e., intencionalidad de transformar
en psicolégico el significado l6gico de los materiales educativos).

Las dos condiciones antes descritas aparecen en el lado izquierdo de la Figura 2. Alli puede verse también
que el aprendizaje significativo puede ser representacional (de representaciones), conceptual (de conceptos)
o proposicional (de proposiciones). La diferenciacion progresiva y la reconciliacion integradora son, al
mismo tiempo, procesos de la dinamica de la estructura cognitiva y principios programaéticos de la
organizacién de la materia de ensefianza, asi como la consolidacién (de lo que estd siendo estudiado y
aprendido). La organizacion secuencial es el principio programatico segtn el cual se puede sacar partido de
las dependencias secuenciales naturales existentes en la materia de ensefianza. Finalmente, en la parte
inferior de la Figura 2 aparecen conceptos considerados secundarios en la estructura de la teoria. Aprendizaje
subordinado derivativo es aquel en el que el nuevo material aprendido no provoca grandes cambios o
enriquecimientos del subsumidor, mientras que correlativo es aquel aprendizaje que extiende, elabora,
modifica o clarifica la idea de anclaje. Naturalmente, el diagrama destaca como condicién bésica para el
aprendizaje significativo la interaccion cognitiva entre los nuevos conocimientos y los conocimientos que el
estudiante ya tiene. Esta es la visidn cognitiva clésica.

INTERACCION
/ COGNITIVA
L Representacional
1o arbitraria
N T j————
ks Conceptual
i c.on no literal
significado \
_I_loglco condicion condicion Proposicional
3 tipos
potencialidad
s1gmf1|cat1va Subordinado
subsumidores '
relevantes variable més APRENDIZAJE forma kb enihas
(conocimiento importante SIGNIFICATIVO ¥
previo)
| / Combinatorio
significado
icologi condicion
e Procesos Diferenciacion
v Progresiva
Disposicién claboracion, ejemplificacion; estrategia  asimilacion
para aprender clarificacion  corroboracion  instruccional ~ obliteradora Reconciliacidn
T Integradora
Consolidacion
Aprendizaje Aprendizaje o Disociabilidad Organizacién
Subordinado Subordinado i Retencion Secuencial
Correlativo Derivativo i Olvido

Figura 2. Un diagrama conceptual para la vision clasica del aprendizaje significativo.
Fuente: elaboracion propia.
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La integracion de pensamientos, sentimientos y acciones

Joseph Novak (Novak, 1981; Novak y Gowin, 1996) colaborador de Ausubel y coautor de la segunda edicion
de la obra basica sobre aprendizaje significativo (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980), otorga al aprendizaje
significativo una connotacién humanista, proponiendo que éste subyace a la integracién constructiva,
positiva, entre pensamientos, sentimientos y acciones que conducen al engrandecimiento humano.

La integracion entre pensamientos, sentimientos y acciones puede ser positiva, negativa o matizada. La
perspectiva de Novak es que cuando el aprendizaje es significativo el aprendiz crece, tiene una buena
sensacion y se predispone a nuevos aprendizajes en el drea. En contrapunto, cuando el aprendizaje es
mecanico el aprendiz desarrolla una actitud de rechazo a la materia de ensefianza y no se predispone a un
aprendizaje significativo. Mucho de lo que pasa en las situaciones de ensefianza y aprendizaje ocurre entre
esos dos extremos. La vision de Novak es importante porque la predisposicién para el aprendizaje es una de
las condiciones de aprendizaje significativo y ciertamente se relaciona con la integracion de pensamientos,
sentimientos y acciones.

La éptica de Novak aparece esquematizada en la Figura 3. Alli aparecen también los llamados lugares
comunes de la educacién — aprendizaje, ensefianza, curriculum, medio social y evaluacién (agregado por
Novak), que estarian integrados también en el aprendizaje significativo.

Aunque muy difundidos por Novak (2000), los mapas conceptuales son solo una posible estrategia
facilitadora del aprendizaje significativo, asi como los diagramas V (Gowin & Alvarez, 2005).

1
N
T Alumno
E — ..
R (aprendizaje)
D PENSAMIENTOS |
E Profesor
P (ensefianza) \
E APRENDIZAJE SENTIMIENTOS
N .. SIGNIFICATIVO

— | Conocimiento \
? (curriculo)

ACCIONES
E A\
N | Contexto \ \
T (medio social) .
E ENGRANDECIMIENTO
S Mapas Diagramas HUMANO
conceptuales A%

posibles estrategias facilitadoras

Figura 3. El aprendizaje significativo en la vision humanista de Novak.
Fuente: elaboracion propia.

La relacion estudiante profesor y materiales educativos

La perspectiva interaccionista social del aprendizaje significativo esta en el abordaje triddico (estudiante «
profesor ~ materiales educativos del curricullum) de Bob Gowin (Gowin, 1981; Novak y Gowin, 1996)
esquematizado en la Figura 4. Se trata de una visién basicamente vygotskyana en la cual el proceso de
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ensefianza-aprendizaje se ve como una negociacién de significados cuyo objetivo es compartir significados
acerca de los materiales educativos del curriculum. El profesor (mediacién humana) es quien ya domina los
significados aceptados en el ambito de la materia de ensefianza y el aprendiz es aquel que busca captar tales
significados. Cabe al profesor, presentar esos significados de diversas maneras y varias veces si es necesario,
como también, buscar evidencias acerca de si el estudiante los estd captando. Al estudiante le compete
verificar si los significados que estd captando son aquellos aceptados en el contexto de la materia de
ensefanza. Es eso lo que se entiende por negociacion de significados y ella ocurre en otro contexto que es el
medio social.

En ese modelo, un episodio de ensefianza tiene lugar cuando el estudiante capta los significados que el
profesor queria que él captase y que son aquellos ya aceptados por una comunidad de usuarios. Es en ese
sentido como se comparten los significados.

Desde este punto de vista, el aprendiz esta en condiciones de decidir si quiere aprender significativamente,
cuando capta los significados aceptados en el ambito de la materia de ensefianza, compartiendo significados
con el profesor respecto de los materiales educativos del curriculo. De este modo, Gowin introduce la idea de
captacidn de significados como algo anterior al aprendizaje significativo propiamente dicho.

En el proceso de negociacion de significados tipico de este abordaje, el lenguaje (mediacion semidtica) tiene
un papel fundamental, imprescindible (Moreira, 2004).

T

contexto Alumno lenguaje
compartir
significados
Profesor < \> Materle'lles
educativos
lenguaje contexto

\_/

Figura 4. El Aprendizaje Significativo en la vision interaccionista social de Gowin.
Fuente: elaboracion propia

La modelizacion mental

La idea clasica de Ausubel de interaccion entre conocimientos nuevos y previos, que estd en la esencia del
aprendizaje significativo es, sin duda, muy apropiada. Sin embargo, dice poco acerca de como sucede esa
interaccion.

Al respecto, la teoria de los modelos mentales de Johnson-Laird (1983) ofrece una explicacion: frente a un
nuevo conocimiento o nueva situacién, la primera representacion mental que el sujeto construye, en su
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memoria de trabajo, es un modelo mental (un analogo estructural de esa situacion). En ciertas circunstancias
esta representacion se puede estabilizar y evolucionar hasta conformar un esquema de asimilacién piagetiano
(Moreira, 2002; Greca y Moreira, 2002). Esto se esquematiza en la Figura 5.

La construccién de un modelo mental puede verse como el primer paso para un aprendizaje significativo. Tal
construccion refleja la intencionalidad del sujeto en la construccion del modelo es porque quiere dar cuenta
de la situacion. Pero el modelo mental tiene un tnico compromiso que es el de la funcionalidad para el
sujeto. No implica, por lo tanto, un aprendizaje significativo en el sentido de compartir significados, pues el
modelo mental puede estar “errado” contextualmente, pero funcionar bien para el sujeto. Por otro lado, el
modelado mental es recursivo, esto quiere decir que el modelo mental puede ser modificado tantas veces
como sea necesario a lo largo de la negociacién de significados y constituir un paso esencial para el
aprendizaje significativo, pudiendo de este modo evolucionar hacia la conformacion de esquemas de
asimilacion.

Esta visién cognitivista contemporanea del aprendizaje significativo es compatible con la visién clasica,
también en el sentido de que el conocimiento previo es fundamental. L.os modelos mentales son construidos
a partir de los conocimientos que el individuo ya tiene en su estructura cognitiva, de aquello que él percibe
de la nueva situacién, ya sea por percepcion directa, por alguna descripcion o representaciéon de esa
situacién, de ese nuevo conocimiento.

La progresividad del aprendizaje significativo

Esta vision aparece claramente en la Teoria de los Campos Conceptuales de Vergnaud (1990; Moreira, 2002)
y es importante para no pensar que el aprendizaje significativo sucede abruptamente, o bien, que el
aprendizaje es significativo o es mecanico, o sea que hay una dicotomia entre los dos.

Para Vergnaud (1990), el conocimiento esta organizado en campos conceptuales cuyo dominio, por parte del
sujeto que aprende, ocurre a lo largo de un extenso periodo de tiempo. El campo conceptual es, sobre todo,
un conjunto de situaciones-problema que requiere el dominio de varios conceptos de naturaleza distinta y de
situaciones progresivamente mas complejas. Los conocimientos de los estudiantes son moldeados por las
situaciones que encuentran y dominan progresivamente. Pero esas situaciones son cada vez mas complejas.

Las situaciones son las que posibilitan otorgar sentido a los conceptos y paraconceptos. Para dar cuenta de
ellas el sujeto precisa conceptos, conocimientos previos. Esos conocimientos previos resultardn mas
elaborados en funcién de las situaciones en las cuales son usados. En esto reside la interacciéon que
caracteriza el aprendizaje significativo, en una perspectiva de progresividad y complejidad, tal como se
seflala en las afirmaciones que se presentan seguidamente, donde los nuevos conocimientos de Ausubel
serian las nuevas situaciones, los conocimientos preexistentes (subsumidores) serian conceptos en
construccion y de la interaccién (relacion dialéctica) entre ellos resultaria el aprendizaje significativo, de
manera progresiva.

* La adquisicion, o dominio, de un cuerpo de conocimiento (i.e., un campo conceptual) es un proceso
lento, no lineal, con rupturas y continuidades.

» El aprendizaje significativo es progresivo.
* Los conocimientos son moldeados por las situaciones previamente dominadas.

* Hay un continuo entre aprendizaje mecanico y aprendizaje significativo.



Archivos de Ciencias de la Educacion, Vol. 11, n2 12, diciembre 2017 €029. ISSN 2346-8866

La educacion bancaria (aprendizaje mecanico)

Para el educador Paulo Freire (1988) la educacion entrenadora para los tests es una educacion bancaria que
anula el poder creador de los estudiantes, estimulando su ingenuidad y no su criticidad. En la concepcion
bancaria, la educacion es el acto de depositar, transferir o transmitir valores y conocimientos. En esta
concepcion el saber es una donacién de los que se creen sabios a los que creen que no saben nada (op.cit., pp.
58-59).

En la concepcién bancaria cabe a la ensefianza hacer mas pasivos a los sujetos, adaptandolos al mundo.
Cuanto mas adaptados, tanto mas educados (op.cit., p. 63). Hoy en dia, cuando el discurso pedagoégico y
politico es el aprender a aprender y la ensefianza centrada en estudiante, la concepcion de educacién
bancaria de Freire conduce, como minimo, a una reflexién sobre lo que representa la escuela entrenadora y
sobre lo que deberia ser en coherencia con ese discurso.Segun Freire, la dialogicidad — esencia de la
educacién como practica para la libertad (op.cit., p. 77) — es imprescindible. En esta perspectiva, la
educacion auténtica no se realiza del educador hacia el estudiante o del educando hacia el educador, sino del
educador con el educando. La educacion debe ser dialogica.

En la educacién bancaria, estudiar es memorizar los contenidos mecanicamente, sin significado. La
comprension y la significacién no son requisitos, la memorizacion mecanica si.

En la educacion dialdgica, estudiar requiere la apropiacién de significados de los contenidos, la bisqueda de
relaciones entre los contenidos y entre ellos los aspectos histéricos, sociales y culturales del conocimiento.
Requiere también que el educando se asuma como sujeto del acto de estudiar y adopte una postura critica y
sistematica.

¢Cudl es el papel del educador en esta tltima perspectiva? Ante todo, debe salir de la posicién de detentor del
saber y considerar al educando como portador de saberes. Sin embargo, esto no significa que sea igual al
educando. Educador y educando son diferentes, pero esa diferencia no puede ser antagoénica. El educador
debe orientar al educando, sin autoritarismo y sin una conducta licenciosa por parte de los educandos.

El proceso educativo es siempre directivo, incluso en una educacién libertadora, pero esa directividad no
debe ser confundida con mando, con domesticacién. El educador freireano dirige los trabajos del educando
para, con él, sobrepasar su ingenuidad inicial. Es un educador directivo, libertador, no manipulador,
entrenador o domesticador. En ese proceso, la pregunta se vuelve esencial: preguntar es la propia esencia del
conocer. El acto de preguntar esté ligado al acto de existir, de ser, de investigar, de conocer (op.cit., p.97), de
hacer preguntas generativas que provocan la generacion de conocimiento en quienes se las plantean. En la
educacién bancaria, el educador es quien pregunta y exige respuestas memorizadas del educando. Sus
preguntas generalmente son preguntas que no se hacen los educandos. En la educacion dialogica, el
educando es quien debe preguntar, cuestionar. Pero eso no significa que el educador sea un repositorio de
respuestas ni que existan respuestas definitivas, todas son provisionales. L.o importante es el preguntar que
lleva al conocer, que tampoco es definitivo.

De esos presupuestos freiranos queda claro que educacién bancaria corresponde al aprendizaje que Ausubel
llam6 mecdnico y que predomina en la escuela. Educacion dialogica tiene a ver, claramente, con aprendizaje
significativo, aunque Ausubel no defendiera explicitamente la como requisito para ese aprendizaje.

El estudiante como unidad autopoiética

Los seres vivos, segin Humberto Maturana (2001), son sistemas autopoiéticos, o sea, sistemas que
continuamente especifican y producen su propia organizacion a través de la produccién de sus propios
componentes, en condiciones de continua perturbaciéon y compensacion de esas perturbaciones.
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Los sistemas autopoiéticos son auténomos (subordinan todos sus cambios a la conservacién de su propia
organizacioén). Pueden ser perturbados por factores externos y experimentan cambios internos que
compensan esas perturbaciones.

Para explicar el conocer, es necesario explicar al conocedor que es el ser humano, una unidad autopoiética.
El explicar se da en el lenguaje, pero su validez depende de quien acepta la explicacion. Por tanto, hay tantas
explicaciones, tantos modos de explicar, como modos de aceptar explicaciones.

En esta visién el estudiante es una unidad autopoiética, el profesor y los materiales educativos son agentes
perturbadores. Sin embargo, la perturbacion no conlleva en si misma una especificacion de sus efectos sobre
el estudiante, que en su estructura determina su propio cambio frente a la perturbacion. Esta propiedad de los
sistemas autopoiéticos se denomina determinismo estructural. El ser vivo es una unidad autopoiética
determinada estructuralmente.

El aprendizaje significativo ocurre en el dominio de interacciones perturbadoras que generan cambios de
estado, o sea, cambios de estructura con conservacién de organizacién, manteniendo la identidad de clase.

Los conocimientos previos de los estudiantes son explicaciones que, a su vez, son reformulaciones de la
experiencia. Estas explicaciones pueden ser aceptadas en el contexto cientifico o no. En el primer caso, son
validas porque atienden a los criterios de validez de la ciencia, en el segundo, pueden ser validas porque se
aceptan en el dominio cotidiano. Entonces, ambas son validas dependiendo de donde son aceptadas. Y esas
explicaciones se dan en el lenguaje.

Los nuevos conocimientos son perturbaciones que en el aprendizaje significativo recibiran significado, y al
mismo tiempo, a través de una interaccion perturbadora modificardn en alguna medida la estructura de los
conocimientos previos sin alterar su organizacion.

Esta visién autopoiética es muy coherente con la predisposicion para aprender que Ausubel propuso como
una de las dos principales condiciones para un aprendizaje significativo, la otra es el conocimiento previo.
También, concuerda con lo planteado por Gowin (1981) respecto a la captacion de significados en la relacién
tridrquica -profesor, estudiante y materiales educativos: cuando el estudiante capta el significado es él quien
decide si va, o no, a internalizarlo.

La mediacién computacional

Por un lado, esta visién tiene mucho que ver con la que llamamos cognitiva contemporanea referida a los
modelos mentales. Por otro, tiene que ver con la computadora como instrumento de aprendizaje.

En la o6ptica de la Psicologia Cognitiva actual, la mente humana es vista como un sistema computacional
representacional. La mente recibe informaciones sensoriales del mundo, procesa tales informaciones, i.e.,
computa, y genera representaciones de estados de cosas del mundo. Esas representaciones mentales son
maneras de representar internamente el mundo externo. Las personas no captan el mundo exterior
directamente, ellas construyen representaciones mentales (quiere decir internas). Cuando el estudiante

recibe? nuevos conocimientos, y se predispone a aprender, construye representaciones mentales de esos
conocimientos como, por ejemplo, los modelos mentales (cuando la situacién es nueva). En la construccion
de esas representaciones la variable mds importante son sus representaciones previas. Estas representaciones
internas poseen un cierto grado de estabilidad y pueden modificarse en la medida que incorporan nuevas
informaciones. La idea es la misma propuesta por Ausubel hace mas de cincuenta afios. En lugar de hablar de
subsumidores que muchas veces se interpretan como conocimientos puntuales, se habla de representaciones
mentales que devienen de computos mentales no-conscientes. No se trata de complicar la propuesta de
Ausubel sobre la enorme influencia de los conocimientos previos en el aprendizaje de nuevos conocimientos,
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pero si de tener una visién mejor y contemporanea de la estructura de esos conocimientos previos.

¢Pero como queda el aprendizaje significativo en ese caso? Probablemente, el nticleo duro, o sea, la
interaccion cognitiva no arbitraria y no literal entre el nuevo conocimiento potencialmente significativo y
algin conocimiento especificamente relevante, continta inalterado. Pero esa interaccién que caracteriza el
aprendizaje significativo estad siendo mediada no s6lo por el profesor y por la palabra sino también por la
computadora. ;Seran entonces diferentes las representaciones mentales que estaran siendo construidas por el
estudiante? ¢Serd estimulado el aprendizaje significativo? ¢Habrd mdas aprendizaje mecanico, puesto que
gran parte de la interaccién del estudiante o de cualquier otra persona con la computadora es de tipo ensayo-
error?

Tales cuestiones seran aqui dejadas en abierto. Responderlas sin el apoyo de investigaciones seria pura
especulacion. En lugar de eso se presentara, a titulo de reflexion, en la Figura 5, el modo en quedaria
definido el modelo de Gowin si la mediacién que viabiliza la captacién de significados no fuera solamente
humana (de la persona, del profesor) y semi6tica (del lenguaje, de la palabra), sino también informética (del
ordenador). Es decir, una relacién cuadratica en lugar de triadica.

Alumno | <€— lenguaje computacional ~—————3 |Ordenador
4 Jy
presenta y
capta media la capacitacion
interaccion social Significados modelad9,
simulacion
presenta y \
media la capacitaciéon vehiculan
elabora Materiales
Profesor) < utiliza > Educativos

Figura 5. Un esquema para la captacion de significados en un episodio de ensefianza (Moreira, 2011).

La vision critica (subversiva, antropolégica)

Desde una mirada actual es importante que el aprendizaje significativo sea también critico, subversivo y
antropolégico. En la sociedad contemporanea ya no basta adquirir nuevos conocimientos de manera
significativa, también es preciso adquirirlos criticamente. Al mismo tiempo que es necesario vivir en la
sociedad e integrarse a ella, es primordial ser critico de ella, distanciarse de ella y de sus conocimientos




Archivos de Ciencias de la Educacion, Vol. 11, n2 12, diciembre 2017 €029. ISSN 2346-8866

cuando estd perdiendo el rumbo. Para eso, en la ensefianza deben observarse los principios (Moreira, 2000;
2005) listados a continuacion.

* Preguntas en lugar de respuestas (estimular el cuestionamiento en lugar de dar respuestas acabadas).
* Diversidad de materiales (abandono del texto tinico).

* Aprendizaje por el error (es normal errar; se aprende corrigiendo los errores).

* Estudiante como perceptor representador (el estudiante representa todo lo que percibe).

* Conciencia semdntica (el significado esta en las personas, no en las palabras).

* Incertidumbre del conocimiento (el conocimiento humano es incierto, evolutivo).

* Desaprendizaje (a veces, el conocimiento previo funciona como obstaculo epistemolégico).

* Conocimiento como lenguaje (todo lo que llamamos conocimiento es lenguaje).

* Diversidad de estrategias (abandono del pizarrén).

El primero de estos principios implica la interaccién social y el cuestionamiento como elementos centrales en
la facilitacién del aprendizaje significativo: es mas importante aprender a preguntar que aprender “respuestas
correctas”. Es igualmente importante aprender a partir de distintos materiales educativos: el libro tnico, el
llamado libro de texto, fortalece una vision tinica, no estimula el cuestionamiento, da la “respuesta cierta”.

El aprendizaje por el error es natural en el aprendizaje humano; fuera de la escuela erramos continuamente y
aprendemos continuamente de nuestros errores, pero en la escuela el error es castigado. Ademas de eso, la
escuela ve al estudiante como un receptor de respuestas ciertas que deben ser memorizadas y reproducidas
(sin errores), pero, en verdad, el ser que aprende es un perceptor, o sea, un sujeto que percibe y representa lo
que le est4 siendo ensefiado.

Otro principio importante para facilitar el aprendizaje significativo critico es que el significado estd en las
personas, no en las palabras, el proceso de enseflanza-aprendizaje involucra presentacion, recepcion,
negociacion, compartir significados, en el cual el lenguaje es esencial, y siendo asi, es preciso tener siempre
conciencia de que los significados son contextuales, son arbitrariamente atribuidos por las personas a los
objetos y eventos, y que ellas también atribuyen significados idiosincrasicos a los estados de cosas del
mundo. El aprendizaje significativo requiere compartir significados, pero también implica significados
personales.

La cuestion de la incertidumbre del conocimiento no significa relativismo o indiferencia, pero si la idea de
que no tiene sentido ensefiar dogmaticamente. El conocimiento humano evoluciona, los mejores modelos que
tenemos hoy daran origen a otros mas ricos, mas elaborados, ain mejores. Es preciso entonces, aprenderlos
desde una perspectiva critica, no dogmatica.

Como fue dicho en el comienzo, el conocimiento previo es la variable que més influencia el aprendizaje. Su
efecto facilitador del aprendizaje significativo es enorme, pero a veces, puede ser también inhibidor. En otras
palabras, no permite que el sujeto perciba nuevos significados, nuevas relaciones. En ese caso es preciso
aprender a no usar tal conocimiento. Ese es el sentido de desaprender (no utilizar como idea de anclaje). Sin
duda, esto es dificil, pero debe ser por lo menos intentado.

El dltimo de estos principios, el abandono del pizarrén, tal vez deberia ser el primero porque, de cierta
forma, él abarca todos los anteriores. El pizarrén simboliza aquella ensefianza (el profesor escribe, el
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estudiante copia, decora y reproduce) que debe ser abandonada si se quiere promover aprendizaje
significativo critico. Actualmente, el pizarrén ha sido sustituido por coloridas y animadas exposiciones en
power point. Da lo mismo. Lo que el dltimo principio propone es la diversificacion de estrategias y la
participacién activa, y responsable, del estudiante en su aprendizaje.

Conclusion

Queda claro entonces, que el aprendizaje significativo es un concepto de gran actualidad, aunque haya sido
propuesto hace mas de cincuenta afios. Queda también claro que ese concepto tiene significados originales
precisos que subyacen a cualquiera de las visiones aqui presentadas. Mirar el aprendizaje significativo desde
distintas perspectivas no implica una polisemia donde todo es aprendizaje significativo. Por otro lado,
pasados mas de cuarenta afios, nuevas miradas son necesarias, particularmente la de la complejidad y la
vision critica.

Aunque durante la presentaciéon de la vision clasica del aprendizaje significativo, y de varias otras
perspectivas, hayan sido destacadas algunas implicaciones para la ensefianza, a modo de conclusién sigue un
resumen de tales implicaciones para la ensefianza de un cuerpo de conocimientos en situaciéon formal de
ensefianza, presencial o a distancia (Moreira, 2012):

- No tiene sentido ensefiar sin tener en cuenta el conocimiento previo de los estudiantes en
alguna medida. El conocimiento previo es la variable aislada que mas influye en el aprendizaje
significativo de nuevos conocimientos (Ausubel, 1963) funcionando como ancladero cognitivo
que ayuda a dar significado a esos conocimientos, en un proceso cognitivo interactivo, o como
obstaculo epistemoldgico que dificulta la captacion de significados. En la ensefianza siempre se
debe considerar el conocimiento previo de los estudiantes.

- La ensefianza debe ser organizada de modo a facilitar el aprendizaje significativo y propiciar
al estudiante experiencias afectivas positivas. Pensamientos, sentimientos y acciones estan
integrados en el estudiante como persona.

- El aprendizaje significativo es subyacente a una integracion afectiva positiva de
pensamientos, sentimientos y acciones (Novak, 1981). El aprendizaje mecanico tiende a generar
una reaccion negativa hacia la materia de ensefianza, particularmente en ciencias y matematicas.

- La interaccion personal, la negociacion de significados entre estudiantes y profesor y entre
ellos mismos es fundamental para la captacion de significados (Gowin, 1981). El conocimiento
previo, la variable mas importante para el aprendizaje significativo, es marcadamente implicito.
Sin crear situaciones para que los estudiantes hablen, el docente no tendra idea de cuéles son
es0s conocimientos y como estan siendo captados los significados de la materia de ensefianza.

- La ensefianza no debe ser monoldgica, sino dialégica (Freire, 2007). El docente debe hablar
menos (narrar menos) y crear mas espacios para que los estudiantes hablen mdas (sean mas
activos, participen mas, pregunten mas) y exterioricen los significados que estan captando.

- Son las situaciones las que dan sentido a los conocimientos (Vergnaud, 1990). Las primeras
situaciones presentadas o propuestas a los estudiantes deben corresponder a su mundo, entorno,
edad, cultura. Las situaciones fuera del contexto de los estudiantes deben ser trabajadas
progresivamente en crecientes niveles de complejidad.

- El aprendizaje significativo es progresivo. El dominio de un campo (conceptual) de
conocimientos es progresivo, lento, con rupturas y continuidades (Vergnaud, 1990Cuando se
empieza a estudiar una materia nueva, el estudiante estard dando sus primeros pasos en ese
campo.
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Aprender de manera significativa contenidos de distintas materias de ensefianza no depende
solamente de habilidades cognitivas. Los esquemas de accién no estdn vacios, tienen contenidos
(Vergnaud, 1990). Aprender significativamente depende también de la especificidad de los
conocimientos.

- Ensefiar no es depositar conocimientos en la cabeza del estudiante (Freire, 2007). La
adquisicion de conocimientos es importante, pero con significado, criticidad, cuestionamiento.
Los conocimientos no se deben enseflar como verdades inmutables, sino como construcciones,
creaciones humanas.

- La intencionalidad, la predisposicion para aprender es una de las dos condiciones claves
para el aprendizaje significativo, la otra es el conocimiento previo (Ausubel, 1963). Al final, es
el estudiante, como un sistema autopoiético (Maturana, 2001), quien decide si quiere aprender
significativamente, pero para eso debe tener conocimientos previos adecuados.

- En la ensefianza se deben utilizar distintos materiales educativos y diferentes estrategias
diddcticas estimulando la participacion del estudiante (Moreira, 2005). Basar la ensefianza en
un tnico material no es educar, sino entrenar.

- El modelo de ensefianza no puede ser tinicamente el de la narrativa porque poco queda de ello
después de algin tiempo.

- La evaluacién no se puede basar exclusivamente en tests de respuestas correctas. Esta
estrategia es conductista, no evalda sino mide. La evaluacién debe buscar evidencias del
aprendizaje, debe incluir aspectos formativos y recursivos (Moreira, 2005). El aprendizaje
significativo es progresivo.

- Los rasgos mas importantes, mas inclusivos, mas generales de un cuerpo de conocimientos se
deben presentar al principio de la ensefianza y se deben diferenciar progresivamente en términos
de detalles, especificidades, formalismos. Es mds fdcil para el que aprende captar partes de un
todo si ya tiene una idea de ese todo (Ausubel, 1963).

- Es mas importante ensefiar al estudiante a preguntar que memorizar respuestas. Preguntar es
la propia esencia del conocer (Freire, 2007). Memorizar respuestas correctas sin captar sus
significados es aprendizaje mecénico.

- Las tecnologias de informacién y comunicacién deben ser incorporadas a la ensefianza. La
mediacion que lleva a la captacion de significados ya no es solamente humana y semictica,
incluye también el ordenador (Moreira, 2012).

Son muchas las implicaciones del aprendizaje significativo como referente para la organizacién de la
ensefianza. Sin embargo, tal como esta dicho en la introduccion de este texto, no se trata de reglas duras que
deben ser seguidas necesariamente. Son subsidios para que los profesores organicen su ensefianza buscando
el aprendizaje significativo de sus estudiantes, contrariamente al aprendizaje mecanico resultante de la
ensefianza para el test (teaching for testing).

Notas

1 Partes de este texto fueron adaptadas de la conferencia de cierre del V Encuentro Internacional sobre
Aprendizaje Significativo, Madrid, Espafia, septiembre de 2006 y del I Encuentro Nacional sobre Ensefianza
de la Matematica, Tandil, Argentina, abril de 2007. Otras partes fueron adaptadas del articulo Aprendizaje
Significativo, Campos Conceptuales y Pedagogia de la Autonomia; implicaciones para la ensefianza,
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publicado en la revista Aprendizagem Significativa em Revista, v.2., n.1, 2012.
2 En este texto los términos profesor y estudiante seran utilizados sin ninguna alusién a género.

3 Subsumir significaria “tomar”, “acojer”, “aceptar”.

4 Recibir se refiere al aprendizaje receptivo, en el sentido de que el ser que aprende no precisa descubrir para
aprender. Receptivo no es sinénimo de pasivo. Incluso cuando el nuevo conocimiento llegue al aprendiz a
través de modernos recursos multimedia, el aprendizaje, si ocurre, continta siendo receptivo.
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