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Resumen

El objetivo de esta presentacion es destacar, de un modo resumido y esguemético,
distintas visiones del aprendizaje significativo y, a hacerlo, abordar e tema de manera
histérica y prospectiva. Se empieza con una vision clasica de Ausubel y sucesivamente se
pasa a las visones humanista de Novak, interaccionista socia de Gowin, cognitiva
contemporanea de Johnson-Laird, ala complejidad y progresividad de Vergnaud, autopoiética
de Maturana, computaciona de Araujo y Veit, hasta llegar alavision critica del propio autor.

Lavision cognitiva clasica

L a perspectiva cognitiva clésica de aprendizaje significativo es la propuesta por David
Ausubel en la década del sesenta (Ausubel, 1963; 1968) y reiterada por € recientemente
(Ausubel, 2000).

El nicleo duro de esa perspectiva es la interaccion cognitiva, no arbitrariay no litera
entre el nuevo conocimiento, potenciamente significativo, y algin conocimiento previo,
especificamente relevante, llamado subsumidor existente en la estructura cognitiva del
aprendiz.

Esta interaccion estd 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 a aprendizaje significativo
subordinado que es e caso mas comun. Sin embargo, cuando un concepto 0 proposicion
potencial mente significativo més genera e inclusivo que las ideas o conceptos ya establecidos
en la estructura cognitiva es adquirido a partir de estos, y se pasa a asimilarlos, el aprendizaje
se denomina superordenado. Por Ultimo, el gprendizaje de conceptos 0 proposiciones que no
son subordinables, y no son capaces de subordinar a algin subsumidor, se considera
combinatoria. El aprendizaje significativo de ciertas leyes cientificas, por gemplo, puede
implicar esta Ultima forma de aprendizaje significativo, pues la comprension de la relacion
cientifica subyacente a la expresiéon linglistica o matemética de la ley, requiere un
conocimiento mas profundo del area. La interaccion no es con agun conocimiento

! Conferéncia de cierre del V Encontro Internacional sobre Aprendizaje Significativo, Madrid, Esparia,
Setiembre de 2006y del | Encuentro Nacional sobre Ensefianza de la Matemaética, Tandil, Argentina, Abril
de 2007. Una version preliminar y reducida de esta conferencia fue presentada en el | Encontro Nacional de
Aprendizagem Significativa, Campo Grande, MS, Brasil, abril de 2005. En ambos casos, el texto
correspondiente esta publicado en | as respectivas Actas.

2 Traduccién de Maria Rita Otero, Conicet-Niecyt, Unicén, Tandil, Argentina.



especificamente relevante, como en la forma subordinada, pero si, con un 'background" en el
area en cuestion. Obsérvese que tal como esta indicado en la Figura 1, € olvido es la
continuidad natural del aprendizaje significativo, pero hay un residuo, o sea, un subsumidor
modificado. Los nuevos conocimientos acaban siendo obliterados, subsumidos. Pero de
alguna forma estan en e subsumidor y eso, facilita el aprendizagje.

A assimilacdo ausubeliana
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Figura 1. A aprendizaje significativo en la vision cognitiva clésica de Ausubel.

En la vison clésica, aquello que e aprendiz ya sabe es e factor aidado més
importante que influencia e aprendizaje. Naturalmente, entonces, la ensefianza debe
necesariamente ser conducida en consecuencia.

En esa perspectiva, las condiciones para € aprendizaje significativo son la
potencialidad significativa de los materiales educativos (i.e., deben tener significado |6gico y
el aprendiz debe tener subsumidotes especificamente relevantes) y la predisposicién del sujeto
para aprender (i.e., intencionalidad de transformar en psicol égico el significado [6gico de los
material es educativos).

Estas condiciones aparecen a tope de la Figura 2. En esta figura también se ve que €
aprendizaje significativo puede ser representacional (de representaciones), conceptua (de
conceptos) o proposicional (de proposiciones). La diferenciacion progresiva y la



reconciliacion integradora son, a mismo tiempo, procesos de la dinamica de la estructura
cognitiva 'y principios programéticos de la organizacion de la materia de ensefianza, asi como
la consolidacion (de lo que esta siendo estudiado y aprendido). La organizacion secuencia es
el principio programatico segun el cual se debe sacar partido de las dependencias secuenciales
natural es 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. Aprendizgje
subordinado derivativo es aquel en e que e nuevo material aprendido no provoca grandes
cambios o enriquecimientos del subsumidor, mientras que correlativo es aguel aprendizaje
gue extiende, elabora, modifica o clarificalaidea de anclge.

Lavision humanista

Joseph Novak (1981; Novak e Gowin, 1996) colaborador de Ausubel y coautor de la
segunda edicion de la obra bésica sobre aprendizaje significativo (Ausubel, Novak e
Hanesian, 1980), da a aprendizaje significativo una connotacion humanista, proponiendo que
este subyace a la integracion constructiva, positiva, entre pensamientos, sentimientos y
acciones gue conducen al engrandeci miento humano.

Esa 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 sensacion buenay se predispone a nuevos aprendizajes en el area.
Pero el corolario de eso es que cuando el aprendizaje es siempre mecanico e sujeto acaba por
desarrollar una actitud de rechazo a la materia de ensefianza y no se predispone a un
aprendizaje significativo. Mucho de |o que pasa en las situaciones de ensefianza y aprendizaje
ocurre entre esos dos extremos. La visién de Novak es importante porque la predisposicion
para el aprendizaje es una de las condiciones de aprendizaje significativo y ciertamente tiene
que ver con la integracion de pensamientos, sentimientos y acciones.

La dptica de Novak estd esquematizada em la Figura 3. En esta figura aparecen
también los llamados lugares comunes de la educacién — aprendizaje, ensefianza, curriculo,
medio social y evaluacion (agregado por Novak) que también estarian integrados en el
aprendizgje significativo.

Aunque muy difundidos por Novak (2000), los mapas conceptuales son solo una
posible estrategia facilitadota del aprendizaje significativo, asi como los diagramas V (Gowin
& Alvarez, 2005).
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Figura 2. Um mapa conceptua para la Teoriadel Aprendizaje Significativo
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Lavisiéon interaccionista social

La perspectiva interaccionista social del aprendizaje significativo esta en el abordaje
triddico (alumno ? profesor ? materiales educativos del curriculum) de D.B.Gowin (1981;
Novak e Gowin, 1996) esquematizado en la Figura 4. Se trata de una vision bésicamente
vygotskyana en la cual el proceso de ensefianza-aprendizaje se ve como una negociacion de
significados cuyo objetivo es compartir significados acerca de los materiales educativos del
curriculum. El profesor (mediacion humana) es quien ya domina los significados aceptados en
el dmbito de la materia de enseflanza y € aprendizaje es aquel que busca captar tales
significados. Cabe a profesor, presentar de las méas diversas maneras, y varias veces si es
necesario, esos significados y buscar evidencias acerca de si € alumno los estd captando. Al
alumno le compete verificar si os significados que esta captando son aquellos aceptados en el
contexto de la materia de ensefianza. Es eso |0 que se entiende por negociacion de
significados y ella ocurre en otro contexto que es el medio social.
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Figura 3: A aprendizagje significativo em la vision humanista de Novak.

En ese modelo, un episodio de ensefianza se consuma cuando € alumno capta los
significados que € profesor queria que € captase y que son aquellos ya aceptados por una
comunidad de usuarios. Es en ese sentido que hay un compartir de significados.

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

En e proceso de negociacion de significados tipico de este abordaje, e lenguaje
(mediacion semidtica) tiene un papel fundamental, imprescindible (Moreira, 2004).
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Figura4. El Aprendizaje Significativo en lavision interaccionista social de Gowin

Lavision cognitiva contemporanea

La idea clasica de Ausubel de interaccion entre nuevos conocimientos y
conocimientos previos que esta en la esencia del aprendizaje significativo es, sin duda, muy

apropiada. Sin embargo, €lla dice poco acerca de como sucede esa interaccion.

La teoria de los modelos mentales de Johnson-Laird (1983) ofrece una explicacion en
este sentido: frente a un nuevo conocimiento, una nueva situacion, la primera representacion
mental que el sujeto construye, en su memoria de trabgjo, es un modelo mental (un andogo
estructural de esa situacion). En ciertas circunstancias esta representacion se puede estabilizar
y evolucionar hasta un esquema de asimilacion piagetiano (Moreira, 2002; Greca e Moreira,

2002). Eso es o que esta esquematizado en al Figuras.
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Figura 5. El aprendizaje significativo en una vision cognitiva contemporanea.



Es decir, la construccion de un modelo mental puede verse como € primer paso para
un aprendizaje significativo. Tal construccién reflgja una intencionalidad del sujeto porque si
é construye un modelo es porque quiere dar cuenta de la situacion. Pero e modelo mental
tiene un Unico compromiso que es e de la funcionalidad para € sujeto. No implica por lo
tanto, un aprendizgje significativo en e sentido de compartir significados, pues e modelo
mental puede estar “errado” contextual mente pero funcionar bien para el sujeto. Por otro lado,
el modelado mental es recursivo, de modo tal que & modelo mental puede ser modificado
tantas veces como sea hecesario a lo largo de la negociacion de significados y ser de hecho,
un paso esencia para el aprendizaje significativo, pudiendo, asi mismo evolucionar hacia
esguemas de asimilacion.

Esta visiéon cognitivista contemporanea de aprendizaje significativo es compatible con
lavision clasicatambién en el sentido de que el conocimiento previo es fundamental pues los
model os mentales son construidos a partir de conocimientos que €l individuo ya tiene en su
estructura cognitiva, de aquello que é percibe de la nueva situacion, sea por percepcion
directa, sea por alguna descripcion o representacion de esa situacion, de ese nuevo
conocimiento.

Lavision dela complgidad y dela progresividad

Esta vision que esta muy clara en la Teoria de los Campos conceptuales de Vergnaud
(1990; Moreira, 2002) es importante para que no se piense que el aprendizaje significativo
sucede abruptamente, 0 que el aprendizaje es significativo o es mecanico, o sea que hay una
dicotomia entre las dos.

Para Vergnaud, € conocimiento estd organizado en Campos Conceptuales cuyo
dominio, por parte del sujeto que aprende, ocurre a lo largo de un extenso periodo de tiempo.
Campo conceptual es sobre todo, un conjunto de situaciores-problema cuyo dominio requiere
el dominio de varios conceptos de naturaleza distinta. Los conocimientos de |os alumnos son
moldeados por las situaciones que encuentran y progresivamente dominan. Pero esas
situaciones son cada vez n&s complejas. Un campo conceptua es un campo complejo, la
Unica manera de dominarlo para un sujeto, es dominar progresivamente situaciones cada vez
mas complejas.

Las situaciones son los nuevos conocimientos y son ellas las que dan sentido a los
conceptos, pero para dar cuenta de ellas € sujeto precisa conceptos, 0 Sea, conocimientos
previos. Pero, esos conocimientos previos resultardn méas elaborados en funcion de esas
situaciones en las cuales son usados. Ahi esta la interaccion que caracteriza el aprendizaje
significativo, por tanto, en una oOptica de progresividad y complejidad. Esta perspectiva de
complgjidad y progresividad esta expresada en las constantes proposiciones del Cuadro 1y en
el mapa conceptua de la Figura 6. Los nuevos conocimientos de Ausubel serian las nuevas
situaciones. Los conocimientos preexistentes (subsumidotes) serian conceptos en
construccion. De la interaccion (relacion dialéctica) entre ellos resultaria € aprendizaje
significativo, de manera progresiva.

Cuadro 1. Proposiciones bésicas de la vision de progresividad y complejidad del Aprendizaje
Significativo

)

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 entonces, progresivo.

L os conocimientos son moldeados por las situaciones previamente dominadas.

? Hay un continuo entre aprendizaje mecanicay aprendizaje significativa.

N N
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Figura 6: Un esguema conceptual de lavision de la progresividad y la complejidad del
aprendizaje significativo

La vision autopoiética (Maturana, 2001)3

Los seres vivos son sistemas autopoiéticos, 0 sea, sistemas que continuamente
especifican y producen su propia organizacion a través de la produccion de sus propios
componentes, em condiciones de continua perturbacion y compensacion de esas
perturbaciones.

Los sistemas autopoiéticos son autonomos (subordinan todos sus cambios a la
conservacion de su propia organizacion). Pueden ser perturbadas por factores externos vy
experimentan cambios internos que compensan esas perturbaciones.

Para explicar el conocer, es necesario explicar al conocedor que es e ser humano, una
unidad autopoiética. El explicar se daen el lenguaje, pero su validez depende de quien acepta

3 Maturana, H. (2001). Cognic&o, ciéncia e vida cotidiana. Belo Horizonte, Editora UFMG.



la explicacion Hay tantas explicaciones, tantos modos de explicar, como modos de aceptar
explicaciones.

En esa visiéon, € alumno es una unidad autopoiética, el profesor y los materiales
educativos son agentes perturbadores. Sin embargo, la perturbacion no conlleva en si misma
uma especificacion de sus efectos sobre € ser vivo (en este caso, € alumno) es é en su
estructura que determina su propio cambio frente a la perturbacion Esta propiedad de los
sistemas autopoiéticos se llama determinismo estructural. El ser vivo es una unidad
autopoi ética determinada estructural mente.

El aprendizaje significativo ocurre en el dominio de interacciones perturbadoras que
generan cambios de estado, 0 sea, cambios de estructura con conservacion de organizacion,
manteniendo la identidad de clase.
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Figura 7. Un mapa conceptual para la vision autopoiética del Aprendizaje Significativo.

L os comocimientos previos de los alumnos son explicaciones que son reformulaciones
de la experiencia. Estas explicaciones pueden ser aceptadas en € 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
vélidas dependiendo de donde son aceptadas. Y esas explicaciones se dan en el lengugje.

Los nuevos conocimientos son perturbaciones que en el aprendizaje significativo,
recibiran significado, y al mismo tiempo a través de una interaccion perturbadora modificaran
en alguna medida, la estructura de los conocimientos previos sin alterar su organizacion. La
vision autopoiética del aprendizaje significativo se presenta en € mapa conceptual de la
Figura?.




Lavision computacional
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Por un lado esta visién tiene mucho que ver con la que llamamos cognitiva contemporanea, o
sea la que llamamos de los modelos mentales. Por otro, tiene que ver con la computadora

como instrumento de aprendizaje.

Figura 8. El diagrama AVM desarrollado por Araujo, Veit e Moreira (2004)
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En la Optica 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 e mundo
externo. Las personas no captan € mundo exterior directamente, ellas construyen
representaciones mentales (quiere decir internas). Cuando el alumno recibe* nuevos
conocimientos, y se predispone a aprender, construye representaciones mentales de esos

* Recibir se refiere al aprendizaje receptivo, en el sentido de que el ser que aprende no precisa descubrir para
aprender. Receptivo no es sinbnimo de pasivo. Aln cuando el nuevo conocimiento llegue al aprendiz através de

modernos recursos multimedia, €l aprendizaje, si ocurre, continlia siendo receptivo.
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conocimientos, como por gjemplo, los modelos mentales (cuando la situacion es nueva). En la
construccién de esas representaciones la variable mas importante son sus representaciones
previas, quiere decir, representaciones internas, con un cierto grado de estabilidad, que
pueden modificarse en la medida que incorporan nuevas informaciones La idea es la misma
propuesta por Ausubel hace més de cuarenta afios, por eso, 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-concientes. No se trata de
complicar la propuesta de Ausubel sobre la enorme influencia de los conocimientos previos
en e aprendizae de nuevos conocimientos, pero s de tener una visén meor y
contemporanea de |la estructura de esos conocimientos previos.

¢Pero como queda el aprendizagje significativo en ese caso? Probablemente, € nulcleo
duro, osea, la interaccion cognitiva ro arbitraria y no literal entre e nuevo conocimiento
potencialmente significativo y algun conocimiento especificamente relevante, continda
inalterado. Pero esa interaccion que caracteriza € aprendizaje significativo esta siendo
mediada no solo por el profesor e por la palabra sino también por la computadora. ¢Seran
entonces diferentes las representaciones mentales que estardn siendo construidas por el
alumno? ¢Serd estimulado € aprendizaje significativo? ¢Habra més aprendizaje mecénico,
puesto que mucha de lainteraccion del alumno, o de cual quier persona, con la computadora es
detipo ensayo- error?

Tales cuestiones seran aqui dejadas en abierto. Responderlas sin el apoyo de
investigaciones seria pura especulacion En lugar de eso se presentarg, atitulo de gemplo, un
dispositivo heuristico para facilitar el aprendizaje significativo del modelado computacional.

En la Fisica, por giemplo, los modelos ocupan una posicion central en la construccion
del conocimiento. Consecuentemente, € alumno debe aprender a construir modelos, y para
es0, existen buenas rerramientas para que las construya en la computadora. Quiere decir, el
aumno construye modelos de sSituaciones fisicas usando determinada herramienta
computacional. A eso se llama modelaje computacional. Contodo, puede ocurrir, y muchas
veces ocurre, que € alumno construye mecanicamente e modelo, 0 sea, sin entender lo que es
un modelo en Fisica o sin comprender que lo que esta construyendo es un modelo.

Para facilitar €l aprendizaje significativo del modelado computacional, Araujo, Veit e
Moreira (2006) adaptarom la llamada V de Gowin (1981, 2005), o diagrama V, y lo
transformaron en un diagrama AVM (Adaptacion de la V d Modelaje), tal como se presenta
en la Hgura 8. En la experiencia de estos autores, los alumnos construyen diagramas AVM
antes, durante o después, de construir los modelos computacionales con €l objetivo primordial
de estimular su reflexion critica sobre os modelos fisicos construidos y sobre e modelaje en
si. Se busca asi facilitar € aprendizaje significativo de actividades computacionales
desarrolladas por &l aumno.

Lavision critica (subversiva, antropologica)

También dentro de una Optica contemporénea, es importante que € aprendizaje
significativo sea también critico, subversivo, antropoldgico. Quiere decir, en la sociedad
contemporanea no basta adquirir ruevos conocimientos de manera significativa, es preciso
adquirirlos criticamente. Al mismo tiempo que es preciso Vivir en esa sociedad, integrarse a
ella, es necesario también ser critico de ella, distanciarse de ella y de sus conocimientos
cuando ella estd perdiendo € rumbo. Para eso, en la ensefianza deben observarse los
principios (Moreira, 2000) listados en el Quadro 2:
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Quadro 2. Principios facilitadores de uma aprendizagem significativa critica

Perguntas en lugar de respuestas (estimular el cuestionamiento en lugar de dar respuestas
acabadas)

Diversidad de materiales (abandono del texto Unico)

Aprendizajepor € error (es normal errar; se aprende corrigiendo |os errores)

Alumno como per ceptor representador (el alumno representa todo |o que percibe)
Consciencia semantica (el significado esta en las personas, no en las palabras)

I ncertidumbre del conocimiento (el conocimiento humano es incierto, evolutivo)
Desaprendizaj e (a veces, € conocimiento previo funciona como obstécul o epistemol 6gico)

Conocimiento como lenguaj e (todo lo que Ilamamos conocimiento es lenguaje)

Diversidad de estrateaas (abandono del pizarrén)

El primero de estos principios implica la interaccion social y €l cuestionamiento como
elementos centrales en la facilitacion del aprendizaje significativo es mas importante aprender
a preguntar que aprender “respuestas correctas’. Es igualmente importante aprender a partir
de distintos materiales educativos. el Ibro Unico, e llamado libro de texto, fortalece una
visién Unica, no estimula el cuestionamiento, da la“espuesta cierta’.

El aprendizge por €l error es natural en e aprendizaje humano fuera de la escuela —
erramos continuamente y aprendemos, continuamente, de nuestros errores —, pero en la
escuela €l error es castigado. Ademas de eso, la escudla ve d alumno como wn receptor de
respuestas ciertas que deben ser memorizadasy reproducidas (sin errores), pero, en verdad, €l
ser que aprende es un perceptor, 0 Sea, un sujeto que percibe y representalo que le esta siendo
ensefiado.

Otro principio importante para facilitar el aprendizaje significativo critico es que el
significado eta en las persons, no en las paabras, € proceso de ensefianza-aprendizaje
involucra presentacion, recepcion, negociacion, compartir significados, en € cual €l 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 dojetos y eventos, y que
ellas tambiénatribuyen 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,
indiferencia, pero si que no tiene sentido ensefiar dogméticamente. El conocimiento humano
evoluciona, los megores modelos que tenemos hoy darén origen a otros més ricos, mas
elaborados, en fin, aun mejores. ES preciso entonces, aprenderlos desde un perspectiva critica,
no dogmatica.

Como fue dicho en e comienzo, e conocimiento previo es la variable que mas
influencia e aprendizaje. Su efecto es enormemente facilitador del aprendizaje significativo,
pero a veces, puede ser también inhibidor. Quiere decir, no permite que €l 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 anclgje). Sin duda,
eso es dificil, pero debe ser por lo menos intentado.
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El Ultimo de estos principios, € abandono del pizarrén, tal vez deberia ser € primero
porque, de cierta forma, € abarca todos los anteriores. El pizarron simboliza aquella
ensefianza (el profesor escribe, e alumno copia, decoray reproduce) que debe ser abandonada
s se quiere promover aprendizaje significativo critico. Actuamente, € pizarron ha sido
sustituido por coloridas y animadas exposiciones en power point. Da lo mismo. Lo que €
ultimo principio propone es la diversificacion de estrategias y la participacion activa, y
responsable, del alumno en su aprendizaje.

Conclusion

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