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«Podemos, a fin de cuentas, qaprender
s6lo en relacion con fo que va sabemaos.
Contrariamente af senfido comun, eso
significa que si no sabemos mucho,
nuestra capacidad de aprender no es
muy grande, Esta idea —por sf sola— im-
plica un gran cambio en la mayoria de
lats metaforas que dirigen las politicas y
los procedimientos de las escuelas.»
(Postman y Weingartner, 19469, p. 62)

Resumen

Basandome en las ideas desarrolladas
fundamentaimente por Neil Postman vy
Charles Weingarier (1969) en sulibro La
ensernanza como qactividad subversiva
y también en aigunos de los plantea-
mientos que Postman expresa en libros
mds reclentes (Tecndpolis, 1993) v £ fi-
nal de la educacién (1996), mi argu-
mento en este arlicule es que, en estos
fiempos de cambios drdsticos y répidos.
el aprendizaje debe ser no sdlo signifi-
cativo sino fambién subversivamente sig-
nificativo. Ml teoria es que el aprendiza-
je significativo subversivo es una

' Version revisada y extendida de la conferencia
dictada en el il Encuentro Internacional sobre
Aprendizafe Significativo, Lisboa (Peniche), 11 a 15
de sepliembre de 2000. Publicada en las Actas del
il Encuentro Infernacional sobre Aprendizaje Signi-
ficafive, p.p. 33-45 con el titulo original de Apren-
dizaje Significativo Subversive. Traducclon de fea-
na Greca y Marfa Luz Rodriguez Palmero.

estrategia necesaria para sobrevivir en |a
sociedad contemporéned. Sin embaoi-
go. el términc aprendizaje significative
crifico puede que sea mds aproplado
para el fipo de subversion al que me re-
fiero. Por supueasto, estoy en deudd con
Weingartner y Postman al poder apo-
yarme en sus ideds y planteamientos,
pero como dicen, todos somos percep-
tores. De este modo, lo que dpdrece en
este articulo es mi percepcién de algu-
nas de sus ideas y planteamientos pero
bdjo mi perspectiva de como el apren-
dizaje significativo podria ser crifico.

Absﬂ'mcﬂ’

Relying upon ideas developed momly
by Neil Postman and Charles Weingart-
ner (1969) in their book Teaching as a
subversive acfivity and dlso on some
thoughts expressed by Postman in more
recent books (Technopoly, 1993) and
The End of Education (1996}, my argu-
ment In this paper is that, in these times
of drastic and rapid changes, learning
should not only by meaningful but also
subversively meaningful, My poinf is that
subversive meaningful learning is a ne-
cessary strategy for survival in contemn-
porary society. However, the term critical
rmeaningful learning might be a more
appropriate label for the kind of sub-
version [ am referring to. Of course, lam
very much in debt with Welngartner and
Postman for relying on their ideas and
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thoughts, but as they say we are dll per-
ceptors. Thus, what is in this paper is my
perception of some of thelr ideas and
thoughts tfranslated into my representa-
tion on how meaningful learning could
be critical.

Palabras Clave

Aprendizaje significativo critico, princi-
pics, conocimiento previo, percepcién

Crifical meaningful learning, principles,
previous knowledge, perception.

Introduccién

En el dltimo capitulo de su libre Teaching
s a subversive activity. Posiman y Wein-
gartner decian, en 1969, que aungue
se debia preparar al alumno pard vivir
en una socledad caracterizada por &l
cambio, cada vez mds répido, de con-
ceptos, valores, tecnologias, la escue-
la adn se ocupaba de ensefdr con-
ceptos fuera de foco, de los cuales los
mds evidentes eran {op. cit. P. 217

1. El concepto de sverdadsr absoluta,
fifa. inmutable, en particular desde
una perspectiva bipolar del tipo bue-
na o mala.

2. E concepto de certéza. Existe siem-
pre una respuesfa «correctan, y 65 ab-
solufamente «correcta.

3. £l concepto de entidad alslada. o
sed, «A» es simplemente «A», y punto
final, de una vez para slermpre.

4. £ concepto de estados y «cosas» fi-
jos, con la concepcion implicita de
que cuando se sabe el nombre, se
enfiende la «cosaw,

5. El concepto de causdlidad simple,
tnica, mecanica; la idea de que
cada efecto es el resultado de una
Unica causa. facimente identificable.

6. El concepto de que las diferencias
existen solamente en formas parale-
las y opuestas: bueno-malo, correcto-
errado; si-no, corfo-largo, para airi-
ba-para abajo, efc,

7. El concepto de que el conocimien-
to es «fransmifido», que emand de
ung autoridad supetlor, y debe ser
aceplado sin ser cuestionado.

Concluyen dictendo que seria dificil ima-
ginar cualquier fipo de educacion me-
nos apta para preparar a los alumnos
para un futuro en dréstica fransforma-
clén, que aquella que promoviese con-
cepios y actitudes come los que se han
relacioncado anterlormente, El resultado
de esa educacion seria el de persong-
lidades pasivas, dogmdticas, intoleran-
tes, autoritarlias. inflexikles y conserva-
doras, que se resistirian a cualquier
cambio para mantener intacta la ilusién
cle la certeza. (ibid)

Por el contrario, las estrateglas intelec-
tuales de sobrevivencia en esta época
de energia nuclear v de vigjes espa-
clales dependerion de conceptos como
relatividad, probabilidad, incertidum-
bre, funcion, causalidad multiple (0 no-
causalldad), relaciones no simétricas,
grados de diferencia e incongruencia
(o diferencia simultdneamente apro-
piada). Tales conceptos debericn ser es-
timulados por una educacion cuyo ob-
Jetivo fuera un nuevo fipe de persona,
con personalidad inquisitiva, flexible,
creativa, innovadora, tolerante v liberal
que pudiese enfrentar la incertidumbre
y la ambigledad sin perderse, vy que
construyese significados nuevos y via-
bles para hacer frente a los amenaza-
dores cambios ambientales. Todos esos
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conceptos constituirian la dindmica de
un proceso de blsqueda, cuestiona-
miento y construccidn de significados
que podria llamarse «aprender a dpren-
der, (ibid)

Esto se escribld hace mds de treinta
anos, cudndo la llegada del hombre a
la Lunay la llamada era nuclear sirmbo-
ilzaban grandes camblos. Hoy, esos mis-
mos cambios resulfan pequerios frente
a los que nos airopellan dicrigmente. La
educacion, sin emnbargo, continGa esti-
mulande varios de 10s conceptios que
Postman y Welngartner criticaban vy cla-
sificaban como fuera de foco. Aln se
ensenan sverdades», respuesias «co-
rrectasr, enfidades alsladas, causas sim-
ples e identificables, estados y «cosas» fi-
jos. diferencias solamente dicotdmicas.
Y adn se stransmiter» el conocimiento,
desestimulando el cuestionarmiento. El
discurso educativo puede ser olro, pero
la practica escolar sigue sin fornentar el
«gprender a aprendern que permitird ¢
la persona a lidiar con el cambio de
forma fructifera y scbravivir,

En lugar de ayudar alos alumnos a cons-
truir significados para conceptos como
relafividad, probabilidad, incerffdum-
bre, sistema, funcién, causatidad mait-
ple, asimetria, grados de diferencia, re-
presentaciones, modslos, la educacion,
ami rmanera de vet, ahora agregd nue-
vos conceplos fuera de foco ala lista
de Postman y Weingartner. Por ejemplo,

1. El concepto de Informacion como
algo hecesario y bueno; cuanta mds
informacidn, mejor; estamos en plena
era de la informacién.

2. £l concepfo de idolatria tecnolégi-
cq; la tecnologia es buena para ef
hombre v estd necesariamente dso-
ciada al progreso vy a la calidad de
vida,

3. £l concepto de consumidor cons-
clente de sus derechos: cuanfo mas
se consume, mejor, cuantos mas ob-
fetos innecesarios para comprar, me-
Jjor, pero se deben hacer valer los de-
rechos del consumidor,

4. £f concepto de globalizacion de la
economia como algo necesario e
inevitable; el libre comercio sin restri-
ciones es bueno para fodos.

5. El concepio de que «el mercado da
cuenfan; por elemplo, la educacion
€5 LNa mearcancicr que puede ser ven-
dida por cualguier institucion «el mer-
cado se encargar de la oferta, de Ia
demanda, del control de calidad,

La escueld, por ejemplo, aln fransmite
la ilusion de la certeza. pero estd ac-
tualizindose tecnoldgicamente, com-
pitiendo con ofros mecanismos de difu-
sidén e Informactdn y, preparando,
aungue en forma velada o tal vez sin
darse cuenta, dl alumno para la socie-
dad de consumo, pard el mercgado,
para la globalizacion. Tode fuera de
foco,

LPero cudl seria el foco? ¢ Cudl serfa la
salida?

Parafraseando a Postman y Welngart-
ner, quizds el «aprendizaje significativo
como actividad subversiva», Sin sm-
bargo, la subversidon a la cual me refie-
ro es, ante todo, una postura critica,
como estrategia de supervivencic en la
sociedad contemporéned. Asi, [a sali-
da podiia ser el gprendizalje significati-
vo crffico.

Aprendizaje significativo

Sabemos que el aprendizaje significati-
VO s caracteriza por la inferaccidn en-
fre el nuevo conocimiento v el conoci-
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rniento previo. En ese proceso, que es
no literal y no arbitrarlo, el nuevo cono-
cimiento adaqulere significados para el
aprendiz y el conoclmiento previo que-
da mds rico, mdés diferenclado, mds ela-
borado en relgcidn con |0s significados
va presentes y, sobre todo, mds estable.
(ver, por gjemplo, Moreira y Masini, 1982;
Moreira, 1999, 2000},

Sabemos también gue el conacimiento
previo es, de forma alslada, 1o variable
gue mds influye en el aprendizaje. En Ul
tima instancla, sélo podemos aprender
i pariir de aguello que ya conocemaos.
Yo en 1963, David Ausubel resaltaba
esto. Hoy, fodos reconocemos gue nues-
tra mente es conservadora, dprende-
mos a partir de lo que ya tenemos en
nuestra estructura cognitiva. Como de-
cia &l, ya en esa épocd, sl queremos
promover el aprendizaje significativo hay
que averiguar dicho conocimiento y en-
sefiar de acuerdo con el mismo.

En el aprendizaje significativo, &l apren-
diz no es un receptor pasivo; muy al con-
frario. Debe hacer uso de los signiflcados
gue ya intermnalizd, para poder captar
los slgnificados de los materidles edu-
cativos. En ese proceso, al mismo tiem-
po gue estd progresivamente diferen-
ciando su estructura cognitiva, estd
también haclendo reconcliacidn infe-
gradora para poder identificar seme-
janzas y diferencias y reorganizar su co-
nocimiento. O seq, &l dprendiz construye
su conocimiento, produce su conoci-
riento.

En contraposicion of aprendizaje signifi-
catico, en el otto extremo de un conti-
nuo, estd el aprendizaje mecdnico, en
el cual nuevas infomaciones son me-
morizadas de rmanerd arbitraiia, ol ple
de la letra, no significativa, Ese apren-
dizdje, bastante estimulado en la es-
cuela, sirve pard «pasar en las evalua-
cionesy, pero fiene poca retencién, no

requiere comprensidon y no da cuenta
de situaiciones nuevas.

Sabermos igualmente que el aprendiza-
Je significativo es progresivo, es decir, los
significados van siendo captados e in-
ternalizados vy en este proceso el len-
gudje vy la inferaccion personal son muy
importantes. (Moreira, Caballero y Ro-
drigusz Palmero, 2004).

Ademés de saber lo que s el dprendi-
zaje signlficativo, conocemos principios
programdéticos facilitadeores —como la
diferenclaclon progresiva, la reconcl-
acion infegradora, Ia organizacion se-
cuencialy la consolidacion (Ausubel et
al, 1978, 1980, 1983)— v alguncis estra-
teglas facliitadoras —comao 10s organi-
zadores previos, 10s mapas conceptua-
les v los dicgramas V (Novak y Gowin,
1984, 1988, 1996, Morelra vy Buchweiliz,
1987, 1993).

Diferenciacion progresiva es el principic
progrardtico de la matena de ense-
fianza, segin el cual las ideas mas ge-
nerales @ Inclusivas del contenido de-
ben presentarse al comenzar (¢
instruccidn v, progresivamente, deben
ser diferenciadas en terminos de deta-
e vy especificidad.

Por ofro lado, la pregramacidn del con-
tenido no debe sdlo proporcionar la di-
ferenciacion progresiva, sino fambién
explorar, explicitamente, relaciones eh-
tre las diferencias y similifudies relevantes
y reconclliar inconsistencias realss y apo-
rentes. Es éste el significado de recon-
ciliacion integradora, o integrativa,
como principio programdtico de una
ensefianza volcada hacia el aprendi-
zqje significativo.

La organizacién secuencial, comao piin-
clplo que debe ser observado en fa pro-
gramacion det contenido con fines ins-
truccionales, consiste en secuenciar l0s
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tépicos, o unidades de estudio, de ma-
nera fan coherente como sed posible
(observados los principios de diferen-
ciacidon progresiva y reconciliacién in-
tegrativa) con las relaciones de de-
prendencia naturalmente existentes
entre ellos en la materia de ensefianza.

La consolidacion como cuarto principio
progromdtico de undg ensefianza obje-
fivando el aprendizaje stgnificativo nos
lleva a insistir en el dominio (respetada
la progresividad del aprendizgje signifi-
cativo) de to gue estd siendo estudia-
do antes de introducir nuevos conoci-
mientos. Es una derivacién natural de lg
premisa de que el conocimlento pravio
s [a variable gue mds influye en el
aprendizaje subsecusente,

En este contexto, los organizadores pre-
vios, o avanzados, también deben ser
fenidos en consideracidn; son mateiia-
fes introductorios presentados antes del
material de aprendlzale ensi mismo, en
un nivel mds alte de abstraccién, ge-
neralidad e Incluslvidad, para servir
cormo puente entre o que el aprendiz

ya sabe vy lo que deberia saber para:
gue dicho material sea potencialmen- .

te significativo o, mds Importante, para
ensefar la relacionakilidad del nuevo
conocimiento con el conocimiento pre-
vio del aprendiz.

Los mapas concepiuales son diagranmas
que indican relaciones entre concep-
tos (s6lo conceptos) y buscan reflejar la
estructura conceptudl de un clerto co-
nocimlento. Mds especificadamente,
pueden ser vistos como diagramas con-
ceptuales Jerdrquicos. Construirlos, «ne-
gociarlos», presentatrlos, rehacerios, son
procesos alfamente facillifadores de un
dprendizgje significativo.

Los diagramas V son Instrurmentos heu-
ristficos para el andlisis de la esfructura
del proceso de produccidn del conoci-

riento {entendido como las partes de
dicho proceso v la manera como se ie-
lacionan) y para «desenpaquetan co-
nocimientos documentados bajo la for-
mal de articulos de investigacion, libros,
ensayos, efc. Como en el caso de los
mapas conceptuales, su construccion,
discusién, presentacion vy reconstuccidn
50N procesos muy favorecedoras del
dprendizaje significativo.

Otro aspecto fundamental del apren-
dizgje significativo, asi como de nuestro
conocimiento, es que el aprendiz debe
presentar una predisposicldn para
aprender. Es decir, para aprender signi-
ficativamente, el alumno fiene qus ma-
nifestar una disposicion para relacionar
< su estructura cognitiva, de forma no
arbifrara y noliteral, los significados que
capta de los materiales educativos, po-
tencialmente significativos, del curricu-
lum (Gowin, 1981).

Sablendo ya qué es el aprendizaje sig-
nificativo, cudles son las condiciones
para gue ocurra y comao facilitarlo en el
aula, ¢qué nos esté faitando a nosotros,
los profesores, para que podamos esti-
mularlo como una actividad ciftica?

En realidad, nos falta mucho. Comen-
zando por la cuestion de la predisposi-
cion para aprender. ;Como provocai-
la? Mdas que una cuestidn de
motlvacion, lo que astd en juegoe es la
relevancia del nuevo conocimiento
para el dlumno. ¢ Como llevarle a que
perciba como relevante el conoci-
miento que gueremos que construya?

Aprendizaje significative
critico

En este punto, antes de nada, es nece-
sario aclarar lo que estoy entendiendo
aqui como gprendizaje crifico: es agque-
lia perspectiva que permife al sujeto for-
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mar parte de su cultura y, ol mismo Hem-
po, estar fuera de ella. Se trata de una
perspectiva antropoldgica en relacion
alos actividades de su grupo social, que
permite al individuo participar de tales
cctividades, pero, al mismo tlempo, re-
conocer cudndo Ia realidad se estd ale-
jando tanto que ya no se estd captan-
do por parte del grupo. Ese es el
significadeo subversive para Postman y
Weingariner (op. cit. p. 4) pero, mien-
tras ellos se ocupan de la ensefianza
subversiva, prefiero pensar mas en tér-
minos de aprendizaje subversivo, y creo
gue el aprendizaje significativo ciifico
puede subyacer a esta Idea de sub-
version. A través del aprendizaje signifi-
cativo critico es como el alumno podrd
formar parfe de su cultura y, al mismo
tiempo, no ser subyugado por ella, por
sus ritos, sus mitos y sus ideologias. Es a
través de ese aprendizaje como el es-
tudiante podrd lidiar, de forma cons-
truciiva, con el cambio, sin dejarse do-
mincr, manejar la Inforrmacién sin sentirse
impotente frente a su gran disponiblli-
dad y velocidad de flujo, beneficiarse
y desarroliar la fecnologia, sin convertir-
se en tecndfilo. Por medio de este
aprendizaje, podrd frabgjar con la in-
certudumbre, |a relatividad, ld no cau-
salidad, [a probabllidad, la no dicoto-
mizacldn de las diferencias, con laidea
de que el conocimiento es construccion
(o Invencldon) nuestra, que apends re-
presentamos el mundo y nunca lo cap-
tamos directamente.

Creo que solamente el aprendizaje slg-
nificativo critico puede, subversiva-
mente, ayudar en la educacidn de per-
sonhas con esds caracteristicas, La
ensenanza subversiva de Postman vy
Weingaitner solaomente serd subversiva
sl resulta de ella un aprendizaje signifi-
cativo critico. .

La facilitacién del
aprendizaje significative
crifico

De forma andloga a os principios pro-
gramdticos de Ausubel para facllitar el
aprendizgje significativo, aqui quistera
sugerlr algunos principlos, Ideas o estra-
teglas facilitadoras del aprendizaje sig-
niflcatlvo critico, teniendo como refe-
rencia las propuestas de Postran y
Welngartner, aunque de und forma bas-
tante menos radical y mucho mds via-
ble. Todo lo que se propondrd en estas
pagings e parece posible para su im-
plementaciéon en el auia y, al mismo
tiempo, crifico (subversivo) en relacion
con lo gue normalmente ocurre en elld,

1. Principio de la interaccidn social y
del cuestionomiento. Enseiar/aprender
preguntas en lugor de respuesias. Lain-
teraccion social es indispensable para
gue se concrete un episodic de ense-
fianza. Tal episodio ocurre cuando el
profesor y el alumno compatten signifi-
cados en retacién con los materiales
educativos del cuniculum (Gowin, 1981),
Cornpartir significados es consecuencia
de la negociacion de significados en-
fre alumno y profesor. Pero esta nego-
clacién debe implicar un intercamibio
permanenie de preguntas en lugar de
respuestas. Como dicen Postman y
Weingartner «of conocimento no esta
enlos libros esperando para que algulen
venga a aprenderlo; el conocimiento
es producido en respueasfa a preguntas;
todo nuevo conocimiento resulfa de
nuevas preguntas, muchas veces nue-
vas preguntas sobre viejas preguntas»
(op. cit. p. 23)

Una ensefnanza basada en respuestas
fransmitidas primero del profesor para
el alumno en las aulas y. después, del
alumno parg el profesor en fas evalua-
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ciones, no es critica y tiende a generar
aprendizaje no crifico, en general me-
cdAnico. Por el contrario, und ensefianzd
centradd en la interaccion entre profe-
sor y alumno enfatizando el intercam-
blo de preguntas tiende o ser critica y
suscitar el aprendizaje significative criti-
co. «Cuando se aprende a formuiar pre-
guntas —relevantes, dapropiadds y sus-
tantivas— se aprende a dprender y
nadie nos impedird aprender lo que
querarmos» (ibid.)

£LQUE mds podria hacer un profesor por
sus alumnos gue ensefiarles a pregun-
tar, sl ésa es la fuente del conocimiento
humano?

Cuando un alumno formula unda pre-
gunid relevante, apropladd y sustanti-
val, estd utilizando su conocimiento pre-
vio de farma no arbifraria y no literal y
es0 es evidencia de aprendizaje signifi-
cativo. Cuando aprende a formular ese
fipo de cuestiones sistemdaticaments,
eso es la evidencia de aprendlzaje sig-
niflcativo critico; un aprendizaje liberta-
dor, critico, detector de Idioteces, en-
ganos, irelevancias. Conslderemos, por
gjemplo, la tan alardeada disponibill-
dad de informaciones en la infernet. En
internet, cualguiera puede poner id in-
formacion gue se le ocurra. Para utilizar
esa enorme disponibllidad de informa-
cidn es preciso estar runido de lo que
Postman y Weingartner llaman detec-
tor de basura {crap detector) y que me
parece que es una consecuencia di-
recta del aprendizaje significative critico.
Ese aprendizaje fambién permitird de-
tectar, por elemplo, las falsas verdades
y dicotomias, ias causalidades Ingenuas.

Sin embargo, debe quedar claro que
este principio no implica negar la vali-
dez de rmomentos explicativos en los
que el profesor expone un tema, expli-
ca alguna cosa. Como decia Freire
(2003), lo fundamental es que profesor

y alumnos fengan una posturg dialégi-
ca, ablerta, curlosq, indagadora y no
pasiva, mientras hablan u oyen. Lo qus
importa es que profesor y alumnos se
asuman epistemologicamente curiosos
(p. 86). Dicha curiosidad epistermnolégica
&3, pard &l, alcanzada estableciendo la
ciiticidad —la curlosidad ingenua— la
de los nifios y del sentido comdn —de
modlo gue se aproxime cada vez mds
metddica y rigurosamente al objeto
cognoscible.

iClaro que el aprendizagje significativo
critico no es consecuencia fan sdlo de
aprender a preguntar, pues de esa for-
ma estariamos cayendo exactamente
en lo que crificamos, o sed, en la cau-
salidad sirnple, féciimente identificablel.
Hay otros principios facilifadores de este
aprendizdje,

2. Principio de la no centralizacién en
el libro de iexto. Del uso de documen-
tos, arficulos y otros matetriales educa-
tivos. De la diversidad de materiales
educativos. El libro de texto simboliza
aguella autoridad de donde sermancr &}
conocimiento, Los profesores y los alum-
nos se apoyan excesivamente en el li-
bro de texto. Parece, como dicen Post-
man y Welngartner, que el conocimiento
estd alli, esperande a gue el alumno
venga d dprenderlo, sin cuestiona-
mientos. Los articulos cientificos, los
cuentos, las poesias, las crénicas, 10s re-
latos. las obras de arte y tantos ofros ma-
teriales representan mucho mejor el co-
nocimiento producldo. Descompaciaro
para fines instruccionales implica cues-
fionamiento: ;Cudl es el fendmeno de
interés? ¢ Cudi es ka pregunta bésica que
se infentd responder? ¢ Cudiles son 1os
conceptos en cuestion? ¢, Cudl es la me-
todologia? ¢ Cudl es el conocimiento
producido? ¢ Cudl s el valor de ese co-
nocimiento? Estas preguntas fueron pro-
puestas por Gowin, en 1981 (p. 88). Su
conocida V epistemoldgica (op. citf.;
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Morelra v Buchweltz, 1993) es una for-
ma diagramdtica de responder d tales
cuestiones. Los mapas conceptuales de
Novak (1988, 2000; Moreira vy Buchweltz,
1993) son también Gtiles en el andlisis de
conocimientos documentados en ma-
feriales instruccionales.

La utillizacion de materiales diversifica-
dos, y cuidadosamenie seleccionados,
en lugar de la centralizacion en libros
de texto, es también un principio facili-
tador del aprendizgje significativo criti-
co. La educacion para la diversidad es
una harrativa defendida por Nell Post-
man en su libro mds reciente —El fin de
la educacton: redefiniendo el valor de
o escuela (1996)— para dar un fin a la
educacién en la escuela. Aqui estoy de-
fendiendo la diversidad de maieriales
instruccionales en sustitucién del libro de
texto, tan estimulador del aprendizdje
mecdnico, tan fransmiscr de verdades,
certezas, entldades dgisladas (jen capi-
tulosh), tan sseguror para profesores y
alumnos. No se frata, propiamente, de
excluir el libio didéctico de la escuela,
sino de conslderarlo apends como uno
entre ofros varios materiales educativos.
Seguramente, hay buencs ilbros didac-
ficos en cualquier asignatura, pero usar
uno Gnico como libro de texfo va eh
conira de la facilifacion del aprendiza-
Je significativo crifico. ks una préctica
docente deformadora, en vez de for-
rnadora, fanto para los alumnos como
pard los profesores.

3. Principio del aprendiz como per-
ceptor/representador. Muchas prdcti-
cas escolares han sido criticadas por
considerar a los alumnos como recep-
fores de la materia de enseficnza. Enla
teoiia del aprendizaje significativo se ar-
gumenta que el aprendizdje receptivo,
0 sed, aquel en el que el nuevo cono-
cimiento es recibido por el aprendiz, sin
necesidad de descubritlo, es el meca-
nismo humano por excelencia pard asi-

milar {reconsfrulr intfernamente) la infor-
nccidn (Ausubel et al., 1978, 1980, 1983;
Ausubed, 2000}, aungue no necesaria-
mente implica pasividad; por el contra-
ro, es un proceso dindmico de inferac-
clon, diferenciaclon e Infegracion entfre
los conocimientos nuevos y los preexis-
fentes. Sin embargo, la cuestidn no es
ésq, por lo menos en el momenfo ac-
tual, La cusstion es que el aprendiz es
un perceptorfrepresentador, o seaq, per-
cibe el mundo y lo representa: fodo lo
que el alumno recibe. lo percibe. Por
esta razdn la discusion sobre Ia recep-
clén es Inocua, lo importante es la per-
cepcion, Y lo que se-percibe es, en su
rayoria, funcldn de percepclones pa-
sadas. Parafrasecndo a Ausubel, podria
decirse que, si fugra posible aislar un ani-
co factor como aguél gue mds influye
en [a percepcién, éste seria la percep-
cién previa. En otras palabras, el per-
cepfor decide como representar en su
mente el objeto o estado de cosas del
mundo v toma esa decisién basado en
aguello gue su expetiencia previa (o
seq, percepcionsas pasadas) le sugiere
gue iré a «funcionars para él,

Una de las suposiciones bésicas de Id
Psicologia Cognitiva es la de que los se-
res hurmanos no captan el mundo di-
rectamente, lo represenfan interna-
mente. Johnson-Laird (1983), por
gjemplo, dice que las personas constru-
ven modelos mentales, andlogos es-
tructurales de estados de cosas det mun-
do. La principal fuente para la
construccion de tales modelos es la per-
cepcidn y su compromiso esencial es la
funcionalidad para el constructor (per-
ceptor). Esto significa que es improba-
ble que cambiemos nuestros modelos
mentales, con los cuales representamos
el mundo, a menos que dejen de ser
funcionales para nosotros. Pero es lo mis-
mo que decir que esimprobable gue al-
teremos nusstras percepcioneas a ax-
cepcion de que frustren nuestros intentos
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de hacer algo a partir de ellas. Es tam-
bién lo mismo gue decl que no modifi-
caremos nuesfras percepciones inde-
pendientemente de cuantas veces nos
digan que estamos «errados», si las mis-
rmas «funclonan» para nosotres, o sed, si
alcanzan nuestros objetivos representa-
clondles. Por ofro lado, eso no signiflca
que necesariamente dlteraremos nues-
tros modelos (percepciones) si no fue-
sen funcionales, sinc que fenemos dis-
ponible la alternativa de cambiar
nuestras percepciones. En ese sentido,
la capacidad de aprender podiria inter-
pretarse como la capacidad de aban-
donar percepciones inadecuadas y de-
sarrollar otras nuevas y mds funclonales
(Postrnan y Weingartner, 1969, p. 90).

Laidea de percepcidnfrepresentacion
nos frae g nocidén de que 1o que sve-
mos» as producto de lo gue creemaos
que «estdren el mundo. No vernos las
COsas COMo son, sino como Nosotros
somos. Siempre gue decimos que una
cosa «esh, No es. En términos de la en-
sefanza, eso significa que el profesor es-
tard siempre lidiondo con las percep-
clones de los dlumnos en un momento
dado. Més aln, como las percepciones
de los dlumnos vienen de sus percep-
ciones previas, que son Unicas, cada
uno de ellos percibird de manera dnica
lo que se les estd ensefiando. A esto
debe agregdrsele gue el profesor &5
tfambign un percepfor y lo aue ensefid
es fruto de sus percepciones. Con esto
quiero decir que la comunicacion sola-
mente serd posible en la medida en que
dos perceptores, en este caso, profesor
v alumno, busguen percibir de forma se-
mejante. los materiales educalivos del
curriculum, Esto corrobora la importan-
cia de la interaccldn personal y del
cuestionamiento en la facilitacion del
dprendizaje significativo.

Ciertamente la idea de que el aprendi-
zaje significativo es idicsincrdsico no es

nueva, pero considerar al aprendiz
como perceptor/representador en (u-
gor de un receptor es un enfoque actual
que viene de la Psicologia Cognitiva
conternpordinea, que no es la Psicologia
Educativa de Ausubel, y gue nos expli-
clta, a gritos, la inutilidad de ensenar res-
puestas correctas, verdades absolutas,
dicotomias, simetrias. localizaciones
exactas, si o que quersrmos promover
es el aprendizaje significativo critico, que
puede ser enfendido aqui como la ca-
pacidad de perciblr Ia relatividad de las
respuestas y de las verdades, las dife-
rencias difusas, las probabilidades de los
estados, ta complejidades de las cau-
50, la informacién que ne es necesa-
ria, el consurnisro, Ia tecnologia v la
tecnofilic, El aprendizaje significativo cri-
tico implica la percepclon critica y sdlo
puede ser faciiitado si el alumno fuera,
de hecho, tratado como un perceptor
del mundo v, por lo tanto, de lo que fe
es enseriado, y a partlr de ahi, un re-
presentador del mundo, v de lo que e
enseNamos.

Sin embargo, la percepcién es, y mu-
cho mdis de lo que se pensaba, funclén
de las categoiias lingdiisticas disponibles
dl perceptor (op. ¢it. , p. 91). Eso nos lle-
va a otro principio, el del lenguagje.

4. Principlo del conocimiento como
lengugje. £l lenguaje estd lejos de ser
neutro en el proceso de percibir, asi
como en el proceso de evaluar nues-
tras percepciones. Estarnos acostum-
brados a pensar que el lenguagje «ex-
prescw nuesko pensarmiento y que refleja
lo que vemos. Sin embargo, esta creen-
cla es ingenua y simplista, el lenguaje
estd totalmente implicado en cual-
quiera y en fodas nuestras tentativas de
percibir la realidad (bid., p. 99,

Cada lenguadje, fanto en términos de su
Iéxico como de su esfructura, represen-
ta una manera singular de percibir la
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redlidad. Practicamente todo 1o que
llaimcinos conocimiento es lengugje. Eso
significa que la llave de ia comprension
de un «conacimienton, ¢ de un «conte-
nido» es conocer su lenguaje. Una «dls-
clplinar» @s una manera de ver el mundo,
un modo de conocer, y todo lo que se
conoce en asd «disclplina» es insepara-
ble de los «simbolos» (tipicamente pa-
looras) en los que se codlfica el cono-
clmiento producido por ella. Enseriar
Biologia, Matemd&iica, Historia, Fislca, L
teratura o cualquier otra smaterior es,
en un Ultimo andilisis, ensefar un len-
gudje, und forma de haklar, una forma
de ver el mundo (op. cit. p. 102).

Claro que gprender un nuevo lengugije
implica nuevas poslbilldades de per-
cepcion. La ciencia es una extension,
un refinamiento, de la habilidad huma-
na de percibir el mundo. Aprenderlaim-
plica aprender su lengudje v, en con-
secuencia, hablar v pensar de forma
diferente sobre el mundo.

Nuevamente entra agul ld Ided de un
aprendizaje significativo critico. Apren-
der un contenido de manera sighifica-
tiva es aprender su tengudje, no sélo
palabras —tamblén otros slgnos, instru-
mentos y procedimientos— aunque prin-
cipalmente palabras, de forma sustan-
tiva y no arbifraria. Aprenderla de forma
critica es perciblr ese nuevo lengugje
como una nueva forma de percibir el
mundo. La ensefianza debe buscar la
facilifacion de ese aprendizaje y ahi en-
tra en escena &l principlo de la inferac-
cidn social y del cuestionamiento: el
aprendizaje de un nuevo lenguaje es
mediado por el infercambio de signifi-
cados, por ki clarificacion de significa-
dos, por la negociacion de significados
que se hace a través del lenguadje hu-
mano. No exisfe nada entre fos seres hu-
manos.gue No sea Instigado, negocia-
do, aclagrado o misfificado por el
lenguaje, incluyendo nuesiras tentati-

vas de adquirir conocinmiento (Postrnan,
1996, p. 123). El lengudje es mediador
de toda la percepclon humana. Lo gue
percibimos es inseparable de como ha-
blarmos sobre o que abstraemos.

5. Principio de la conciencia seménti-
col. Este principio facilitadeor dei apren-
dizaje significativo ciitlco implica varias
concientizaciones. La primera, y tal vez
la md&s importante de todas, es tomar
conciencla de que ef significado esta
enlas personas, no en las palabras. Sean
cudles sean los sighificados gue tengan
las palabras, fuercon atfribuidos por per-
sonas. Obsérvese ahi, ofra vez, Id im-
porfancia del conocimiento previo, o
sea de los significados previos en la ad-
quisicion de nuevos significados, Cuan-
do el aprendiz no tiene condiciones
para atribulr significado o las palabras,
0 no quiere hacerlo, el aprendizaje es
rmecdnica, no signiflcativo.,

La segunda conclentizacion necesaria,
muy relacionada con la primerd, es la
de gue las palabras no son aguelle alo
gue ostensivamente se refieren. £s de-
clr, Ia palabra no es fa cosa (Postman, v
Welingartner, 1962, p. 106). Slempre que
digamos gue una cosd s, no €5, La pa-
labra significa la cosa, representda la
COsa, NO &5 |a cosd,

Es preciso también tener clare que la
correspondencia entre palabras v refe-
rentes verificables es variable, o seq, hay
niveles de dbstraccion varlables, Algu-
nas padabras son mds abstractas o ge-
nerales, otras son mds concretas o es-
pecificas. Relacionado con esto estélo
gue podria llamarse direccidn del signi-
ficado: con palabras cada vez mas abs-
fractas o generdles (o seq, cada vez
rmds distantes de referentes concretos),
fa direccidn del significado es de fuera
hacia dentro, esto es, es mds infensio-
nal {nterna), subjetiva, personal; con
palabras mds concretas y especificas
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(es decir, con referentes gue son mds
faciles de veiifican, la direccidn del sig-
nificado va de dentro hacla afuera, ©
seq, es mds extensional, objetiva, social.
Los significados intenslonales, subjetivos,
personales son llamados connofativos;
fos slgnificados extensionalas, objetivos,
socidles, se denominan denofativos (op.
clt., p. 107)

Ctro tipo de conclencla semdantica que
es necesaria pard el aprendizaje signifi-
cativo critico es el que se refiere o que
no podemnos dejar da perciblr que cuan-
do usamos palabras para nombiar las
cosas, los significados de las palabras
cambian. Bl mundo estd permanente-
mente cambiando, pero la utiizacion
de nombres pard las cosas tlende a «f-
jarr aquello que se nombra, Esto es, ef
lenguaje tlene un clerto efecto foto-
grafico. Con las palabras sacamos fo-
tografias de las cosas, lo que puede di-
ficultar la percepcién del cambio,
Tendemos a seguir aviendos» la misma
cosa en la medida en que le damos un
nombre. Algo semejante ocurre cudando
usamos nomibres para clases de cosas:
es dificll la percepcién de diferencias in-
dividuales entre los miembros de la cla-
se nombrada. Por gjemplo, cuando usa-
. mMos el nombre «adolescenter para una

determinada clase de Individuos, ten-

demos o percibirlos como si fuasen to-

dos iguales. El preconcepto as una ma-
nifestacion comun de la falta de esa
clase de conclencia serndintica. La su-
persimplificacion, o seq, o atribucién de
una Gnica causd a problemas comple-
jos es también ofra manifestacion de
esta clase. (op. cit. p. 109).

El principlo de la conclencia semdéntica,
aungue sea abstracto, es muy impor-
tante para el proceso de ensefanza-
dprendizaje. Tal vez sea mds fGcil hablar
de significados. Como dice Gowin
(1981) un episodio de enseRnanza se
recliza cuando el alumno y el profesor

comparten significados scbre los mate-
ricles educdativos del curiculurm. Parg
aprender de forma significativa, el alum-
no debe relacionar con su estructura
previa de sighificados, de forma no or-
bifraria y no literal, aguallos significados
quse captd de los materiales potencial-
menie significativos del curdculum. Pero
en ese proceso, el profesor v el alumno
deben tener conciencia semdantica (o
sed, el significado estd en las personds,
las palabras significan las cosas en dis-
fintos niveles de absiraccion, el signifi-
cado tiene direccion, hay significados
connotativos vy denotativos, los signifi-
cados cambian). En la ensefanza, lo
gue se busca, o lo gue se consigue, es
compartir significados denotativos en
relacidn a lg materia de ensenanza,
pearo el aprendizaje significativo tiene
como condicion atribuir significados
connotativos, idiosincrdsicos (eso es lo
que significa la incorporacién no literal
del nuevo conocimiento ala estructura
coghitiva). Sin embargo, en la medida
en que el aprendiz es capaz de desa-
rrollar aquello que denominamaos con-
clencia serdntica, el aprendizafe po-
dra ser significativo y critfico, pues, por
glemplo, no caerd en la frampa de la
causalidad simple, no creerd que Ias res-
puestas tienen que ser necesariamen-
te ciertas o erradas, o que las decisio-
nes son siempre del tipo sf © no. Por el
conftrario, el individuo que aprendio sig-
nificativarnente de esa manera, pen-
sard en alfernativas en lugar de pensar
en decisiones dicofémicas, en comple-
fidad de causas en lugar de supersim-
plificaciones, en grados de verdad en
lugar de cierto o errado.

6. Principio del aprendizaje por el error.
Es preciso no confundir el aprendizaje
por el error con el concepio de apren-
dizaje por ensayo y eror, cuyo signifi-
cado es generalmente peyorativo. En
lar medicla en que el conccimiento pre-
vio es el factor determinante del apren-
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dizgje significativo, automdéticamente
deja de ser el proceso errditico y atedri-
co que caracteriza el aprendizaje por
ensayo vy error. Aguila ided es la de que
el ser humano erra todo el tiempo. Errar
es clgo caracteristico de la naturaleza
humana, El hombre aprende corrigien-
do sus efrores. No hay nada de errado
en errar, Lo que es un error es pensar
que la certeza existe, que la verdad es
absoluta, que el conocimiento es per-
manente.

El conocimiento humano es limifado v
construido a través de la superacion del
error. El método clentifico, por ejemplo,
es la correcclén sistemdtica del error,
Basta mirar la historia de la ciencia. Cla-
ro, sabemos cosas, pero mucho de lo
que sabemos estd errado v lo que o
sustituirc podrd fambién estar errado.
Aln aquellc que es clerto y parece ho
necesitar correccion es limitado en su
escopo y aplicabifidad (Postman, 1996,
p. 69).

Et conocimiento individual se ha cons-
fruido también superando errores, Por
ejemplo, la moderna teciia de los mo-
delos mentales (Johnson-Laird, 1983; Mo-
reira, 1996) supone gue cuando com-
prendemos algo (en el sentido de ser
capaces de describir, explicar y hacer
predicciones) es porgue construimos un
modelo mental de ese algo. Pero la co-
racteristica fundarmental del modelo
mental es la recursividad, o seq, la ca-
pacidad de auto-correccion gue resul-
ta del error, de la no funcionalidad del
modelo pard su constructor, O seq,
consfruimaos un modelo mental inicial y
lo corregimos, recursivamente, hasta
que alconce una funcionalidad que nos
satisfaga,

La escuela, sin embargo, pune el error y
busca promover el aprendizaje de he-
chos, leyes, conceptos, teorias, como
verdades duraderas. (Los profesores y

los lioros de texto ayudan mucho en esa
tarea). Parece un sin sentfido, pero ia es-
cuela simplemente ignora el error como
el mecanismo hurnano, por excelencia,
para construir conocimiento. Para ella,
ocuparse de los efrores de aquellos que
piensan haber descublerto hechos im-
portantes vy verdades duraderas as pér-
dida de tiempo. Al hacer esto, da al
alumng la ideda de que el conocimien-
o que es correcto, o definitivo, s el co-
noclmiento que tenemos hoy del mun-
do real, cuando, en redlidad, es
provisional, esto s, errado.

Es declr, nuestro conocimiento tiene his-
toricidad. Cormo decia Freire (2003), of
ser producido, el conocimienfo nusvo
supera ofro que antes fue nuevo v se
hizo vigjo y wse disponer a ser sobrepa-
sado por otro manana, De ahf que seq
tan fundamental conocer el conoci-
miento existente como saber que esta-
maos abierfos y aptos a la produccion
del conocimiento fodavia no existente
(p. 28).

En esa escueld. los profesores son con-
tadores de verdades vy 10s libros estdn
llenos de verdades. Postman (1996, p.
120), sin embargo, sugerlria ofra metd-
fora: los profesores como defectores de
errores que intentasen ayudar a sus
alumnos a reducir efrores en sus cono-
clmientos v habllidades. O seq, tales pro-
fesores buscarian ayudar a sus alumnos
a ser también detectores de enores, Esto
nos remite, otra vez, alaidea de apren-
dizaje signiflcativo critico; buscar siste-
mdaticamente el error es pensar critica-
mente, es aprender d aprender, es
aprender criticarmente rechazando cer-
tezas, encarando e error como dlgo na-
tural vy aprendiendo a fravés de su su-
peracion,

7. Principio del desaprendizaje. Este
principio es importante para el apren-
dizaje significativo critico por dos razo-
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nes. La primera de ellos tiene que ver
coh el aprendizaje significativo subordi-
nade. En esfe procese, como ya se ha
dicho, el nuevo conocimiento intercic-
cionda con el conocimiento previo y. en
cierta forma, se ancla en &1, A través de
esqa inferaccidn es como el significado
lbgico de los materiales educativos se
transforma en significado psicolégico
para el aprendiz, Tal mecanismo, gue
Ausubel llama asimilacion, es el meca-
nismo humano, por excelencia, para
adquirlr la vasta cantidad de informa-
clones que constituye cualquier cuerpo
de conocimiento. Para aprender de
rmanera signiflcativa, es fundamental
gue peicibamos la relacién entre el co-
nocimiento previo y el nuevo conoci-
miento. Sin embargo, en la medida en
que el conocimiento previo nos impide
captar los significados del nuevo cono-
clmlento, estamos delante de un caso
en el cudt es necesarlo un desaprendi-
zdje. Por elemplo, hay mucha gente que
aprende el mapa conceptual como un
cuadro sindptico de conceptos o un or-
ganigrama de conceptos ¢, gun, un
diagrama de fluie conceptual Lo gue
ocuire ahl es un fuerte aprendizaje sig-
nificativo subordinado derivativo, de
modo que el mapa conceptuat se ve
COoMmo una mera cerroboracion o gjem-
plificacién del conocimiento previo
(cuadro sindpfico, organigrama o dia-
grama de flujo). Para aprender de ma-
nera significativa lo gue es un mapa
conceptudl seria necescario, entonces,
desaprenderfo como cuadro sindptico,
organigrama o diagrama de flujo. De-
saprender se estd usando aqui con el
significado de no usar el conocimienio
previo (subsurnidor) que impide que el
sujeto capte los signiflcados comparti-
clos relatives al nueve conocimiento, No
se trata de «borrars algln conocimien-
to ya existente en la estructura cogniti-
va lo aue, ademds, es imposible si e
aprendizgje fue significativo, pero si de
no usarle como subsumidor. Otro ejem-

plo es el del aprendizaje de Ig Mecdani-
ca Cudntica: muchos alumnos parecen
no captar 1os significados de concep-
tos de la Fislca Cudntica por no conse-
Quir desaprender (0 sed, no utilizar como
anclaje) cierios conceptos de la Fisica
Clésica (Greca, 2000; Merelra vy Greca,
2000},

La segunda razdn por la cudl es impor-
tante aprender a desaprender estd re-
laclonada con la supervivencia en un
ambienfe que estd en permanente y
rapida fransformacion, Cuando el am-
biente es estable, o cambia muy lenta-
mente, esq sobrevivencia depende fun-
damentalmente del aprendizaje de
estrategias y conceptos desarrollados
en el pasado. La misién de la escuela
en ese caso es la de fransmitir y conser-
var fales estrategias y conceptos. Sin
embargo, cuando el medio estd en
fransformacion constante, profunda y
rdpida, ocurre lo inverso: 1 sobreviven-
cio depende crucialmente de ser ca-
paz de identificar cudles de los viejos
conceptos y estrategias son relevantes
pard las nuevas demandas impuestas
sobre dicha sobrevivencia por los nue-
vos desafios y cudies no lo son. Desa-
prender conceptos y estrategias irele-
vantes pasa a ser condicion previa para
el aprendizaje (Postran y Weingartner,
1969, p. 208). El desaprendizaje tiene
aquf el sentido del olvido selectivo, Es
preciso olvidar (en el sentido de no usar,
tal como se ha explicado en el caso del
aprendizaje significativo subordinado
detivativo referido antes) los conceptos
y las estrategios que son Irrelevantes
para sobrevivir en un mundo en frans-
formacién, no sélo porque son irrele-
vantes, sino porgue se pueden consti- -
tuir, ellos mismos, en una amenaza para
lograr esa necesaria supervivencia.,
Aprender o desaprander, es aprender
a distinguir entre lo relevante vy lo irrele-
vante en el conocimiento previo y libe-
rarse de lo irelevante, o seq, desapren-
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derlo. Bl aprendizaje de esta naturale-
za es aprendizaje significativo critico. Su
facilitacion deberta ser una misidén de la
escuela en la sociedad tecnoldglca
confempordnea,

8. Principio de incedidumbre del co-
nocimiento. Este principio es, en clerta
forma, unda sintesis de principios onte-
riores, en particular de agusllos que tie-
nen gue ver con el lenguaje. Las defini-
ciones, pregunfas y mefaforas son fres
de los mas potentes elementos con los
cuales el lenguaje humano construye
una visién del mundo (Postman, 1996,
p. 1758). El gprendizgje significativo de
estos tres elernentos sdlo serd de lama-
nera gue estoy llamando critica cuando
el aprendiz perciba que las definiciones
seh invenclones, o creaciones, huma-
nas, due todo lo gue sabemos tiene ori-
gen en preguntas vy gue todo nuestro
conoclmiento es metafdrico.

Las preguntas son instrumentos de per-
cepctén. La naturaleza de una pregun-
Ta (su forma y sus suposiciones) deter-
minan la naturaleza de la respuesta,
Podirfa decirse que las preguntas cons-
tifuyen el principal instrumento infelec-
fual disponible para los seres humanos
(op. cit. p. 173). Nuestro conocimiento
es, por lo tanto, incierfo pues depende
de las preguntas gue hacemos sobre el
mundo. Mds aln, para responder, mu-
chas veces observamos el mundo, pero
la observacion es funcidn del sisterma
de simioolos disponibles al olservador.
Cuanto mds limitado sea ese sistema de
simbolos (0 seq, ese lenguagje) menos
serd capaz de wer ese mundo (Post-
many Weingartner, 1969, p. 121). (Ya en
el primer principlo de esta serie se des-
tacd la extremd Importancia dei cues-
tionamiento critico para el aprendizaje
significativo critico).

Las definiciones son instrurmentos para
pensar y no tienen ninguna autoridad

fuera del contexto para el que se in-
ventaron. Sin embargo, 10s alumnos no
son ensefados de modo gue perciban
eso. Desde el inicio de la escolariza-
cion hasta el posgrado, los alumnos,
simplemente, «reciben» definiciones
como si fuesen paite del mundo natu-
ral, como fas nubes, los drboles v las es-
frellas. Aprender adlguna definiclén de
manera significativa critica no es sdlo
darle significado a través de Id infe-
raccidon con algdn subsumidor ade-
cuado; es fambién percibirla como
una definicidn gue fue inventada para
alguna finalldad y que tal vez defini-
ciones afternativas fambién sirviesen
para tal fin (Postran, 1996, p. 172). El
conocimiento expresado a través de
las definiciones es, enfonces, incierto.
O seq, podiia ser diferente sl las defini-
ciones fuesen otras,

Las mefdaforas son Igualmente instru-
mentos gque uUsamos para pensar. La
metafora es mucho mas que una figu-
ra poética, No sélo los poetas usan me-
tdforas. Los bidlogos, los fisicos, tos his-
foriadores, los linglistas, en fin, todos los
que infentan decir algo sobre el mundo
usan metdaforas. La metdforag no es un
adorno. Es un érgano de percepcion.
JLa luz, por gjemplo. es onda o parti-
cula? ¢Las moléculas son como bolas
de billar o campos de fuerza? (op. cit..
pp. 173-174). La Psicologia Cognitiva
confempordned tiene como uno de sus
presupuestos fundamentales la metd-
fora del ordenador, es decir, la mente
como un sisterna de cdmputo. La Fisi-
ca debe fener también algunas metd-
foras en sus fundamentos; tal vez la
energia sea la metdfora principdl. Los
modelos fisicos son metaféricos. Hay
modelos que suponen que las enfida-
des fisicas se comportan como si fue-
sen particulas perfectamente elésticas
y otros, que tengan particulas con masa
nula, O los campos eléctricos, que se
comportan como si estuviesen consti-
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fuidos por lineas de fuerza imaginarias,
En redalidad, todas las dreas del cono-
cimiento tienen metdforas en sus bases.
Entender un campo de conocimiento
implica comprender las metdforas que
Io fundamentian. Pero otfra vez agui no
se frata solo de aprender significativa-
mente la metdfora en el sentldo de an-
clarla en algdn subsumidor, Nadlie va o
entender la Psicologia Cognitiva si no
entiende la metéfora del ordenador de
manerad critica, o seq, al mismo tiempo
que da significado a laided de la men-
te como un sistermna de cémputo a par-
fir de la metafora del ordenador en-
tiende gue, por ser justamente una
metdfora, la mente no es un ordena-
dor. Tomemos el caso de la metdfora
del sistema planetario usada para &l
dtomo: el dtomo es metaféricamente
un sistema planetario, pero entender
gue, jJustamente por eso, los electrones
no son planetoides vy el ndcleo no s un
pequeho sol, es tener conciencla de
que el conocimienfto humano es meta-
forico v, por eso, incierto, dependiente
de la metdfora utilizada.

El principic de la incertidumbre del co-
nocimiento nos alerta sobre el hecho
de que nueastra visién del mundo se
construve a partir de las definiciones que
creamos, de las preguntas que formu-
lamos v de fas metaforas que ufilizamos.
Naturalmente estos tres elermentos es-
tan interrelacionados en el lenguaje
humano.

Sin embargo, es importante no confun-
dir este principio de incertidumbre del
conocimiento con indiferencia del co-
nocimiento, es decir, que cualguier co-
nocimiento vale. Lo que se estd recla-
mando es el hecho de gue nuestro
conocimiento es consfruccion vy, por 1o
tanto, por un lado, puede estar errado
Yy, por otro, depende de cémo 1o hemos
construido,

9. Principio de la no utilizacién de lo
pizarrg, de fa participacién acliva del
alumno, de la diversidad de estrategicos
de ensefianza. Este principio es com-
plementaric del segundo. Asi como el
libro de fexto simboliza de dénde «xema-
na» el conocimiento, Ia pizarra repre-
senta la ensenanza fransmisiva, en la
que ofra autoridad, el profesor, para-
frasea o simplemente repite 1o que estd
en el libro, o resuelve ejercicios, pard
que los alumnos los copien, westudiens»
en la vispera del examen vy repitan en
él lo que consiguen recordar, Es dificil
imaginar unda ensefanza mas anti-
aprendizgje significativo, y mucho me-
nos ciifico, que ésta: el profesor escribe
en fa pizarrg, los alumnos copian, me-
motizan y reproducen, Es la apologia
del aprendizaje mecdnico, pero, aun
asl, predomina en la escuela.

Naturalmente, elimincr la pizarra no re-
suelve el problema, poraue ofras técini-
cas podréin mantener viva una ense-
fianza de estas caracteristicas; hasta
incluso el moderno candn electrénico
(datashow), con animadas y coloristas
presentaciones en power point, podrd
servir para eso. Pero |a pizarra simboliza
y eslimula una ensefanza en la que !
alumno espera que el profesor escriba
eh él respuestas clertas vy éste cree que
debe hacerlo porgue asi estard ense-
fando. Por eso. el uso de ka pizarra debe
ser minimizado o abandonado de una
vez,

Asi como g idea que estd por detrds
del principio de la no centralizacién en
al libro de texto es la de la diversidad
de materiales educativos, la que sub-
yace al principio de la no utilizacion de
la pizarra es la de la diversidad de es-
trategias instruccionales. £l uso de dife-
rentes perspectivas v plantearmientos di-
ddcticos que impliguen la paricipacion
dctiva del estudiante y, de hecho, pro-
nuevan una ensefianza centrada en el
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alumno &s fundamental para fachitar un
aprendizdje significativo critico.

No es preclso buscar estrategias sofisti-
cadas. La no utilizacion de la pizarra lle-
va naturaiments at uso de actividades
colaborativas, seminarios, proyectos, in-
vestigaciones, discusiones, paneles, en
fin, & diversas estrategias, que deben
tener subyacentes los demds principios
yd expuestos. En redlidad, el uso de esas
estrategias de ensenanza facilita tanto
la implementacién de los demds princl-
pios en el aula como g actividad me-
diadora del profesor.

Conclusion/Resumen

El factor aislado mds importante para
el aprendizaje significativo es el cono-
cimiento previo, 1a experiencla previa, o
la percepcion pravia, y el aprendiz debe
manifestar una predisposicidn para re-
lacionar de manerda no-arbitrara y no ii-
teral el nuevo conocimiento con el co-
nocimiento previo. Pero eso no es
“suficiente, pues de esa manera se pue-
den aprender significativamente cosas
fuera de foco, como se indicd en la in-
froducclon, aun implicando las mdés mo-
dernas tecnologias. Por una cuestion de
supervivencia, s preciso que camble-
mos el foco del aprendizdje v de la en-
senanza que busca facilitarta, Parafra-
seando d Postman y Weingartner (1996),
mi argumento es que ese faco debeiia
estar en el aprendizaje significativo sub-
versivo, o ciitico, que me parece mejor,
dprendizaje que permitird al sujeto for-
mar parte de su cultura y, al mismo tiem-
po, estar fuera de ella, manesjar la infor-
maciéon criticamente, sin sentirse
impotente; usufructuar la tecnologia sin
idolatrarla; cambiar sin ser dominado
por el cambio; vivir en una economia
de mercado sin dejar que éste deter-
mine su vida; aceptar la globalizacion
sin aceptar sus perversidades, convivir

con la incertidumbre, o relatividad, Ia
causalidad mlticle, la construccidn me-
taférica del conocimiento, la probabili-
dad de las cosas, [a no dicotornizacldn
de las diferencias, la recursividad de [as
representaciones mentales; rechazar las
verdades fijas, lds certezas, Ias defini-
clones absolutas, ias entidades aislados.

Para eso es preciso:

1. Aprender/ensenar preguntas en lu-
gar de respuestas (Principlo de la in-
teraccidn social y del cuestiona-
miento)

2. Aprender a partir de distintos mate-
ricles educativos (Principio de fa no
cenfralidad del libro de fexto)

3. Aprender que somos perceptores y
representadores del mundo (Princi-
pio del aprendiz como percepior/re-
preseniador)

4. Aprender gue el lenguaqje estd total-
mente involucrade en todos los in-
tentos humanos de percibir la redii-
dad (Principio del conocimiento
COMmo lenguaje)

5. Aprender que &l significado estd en
las personas, no en las palabras, (Prin-
cipio de la conciencia semdantica)

6. Aprender gque el hormbre aprende co-
rrigiendo sus errores (Principio del
aprendizaje por el error)

7. Aprender a desaprender, o no usar
los conceptos v las estrategias irele-
vantes para la sobrevivencia (Princi-
pio del desaprendizaje)

8. Aprender que las preguntas son ins-
fiumentos de percepcion v que las
definiciones vy las metdforas son ins-
frumentos para pensar, (Principio de
la incerfidumbre del conocimienta),

Indivisa, Bol, Estud. Invest., 2005, n." 6, pp. 37-67
ISSN: 1579-3141




Aprendizaje significativo critico

9. Aprender a paitir de diferentes es-
trategias de ensefanza. (Principio de
Ia ho utiiizacidn de Ia plzarra).

Como sinfesis, en la Figura 1 aparece un
mapa conceptual para el aprendizaje
significativo critico, o sed., un mapa con-
ceptual jerdrquico que refleja los prin-
clpales conceptos mostrados en esta vi-
sidn del aprendizaje signifcativo v las
principales relaciones enfre esos con-
ceptos. Las palabras sobre las lineas in-
tentan dar una idea de la inferaccién
gue existe entfre determinados pares de
conceptos. En algunos casos se usaron
flechas para dar la direccion de lectu-
ra de und relacion,

En esta conclusion cabe todavia regis-
frar que en este frabgjo enfoqué sdlo
dos de los lamados lugares comunes
de los eventos educativos —el aprendi-
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Marco Antonlo Moreira

Instituto de Fisica da UFRGS
Caixa Postal 15051, Campus
91501-970 Porto Alegre, RS, Brasil
moreira@If, ufrgs. br

zaje vy la ensenanza— dejando o mar-
gen los ofros tres —el cuniculum, el con-
texto y la evaluacidn. Asilo hice porque
mi foco era el aprendizaje (significativo
y ciffico) y no habia como separaro de
I enseficinza (subversiva, facliitadora
del aprendizgje significativo subversi-
vo/critico). Sin embargo, no se debe ig-
norar que sin un curriculum y un con-
texto (medio social; sistema educativo)
que favorezcan la implementacion de
los principios del aprendizaje significati-
vo ciffico y sin una evaluaciéon cohe-
rente con dichos principios, poco de lo
gue propuse en aste frabadjo podrd ser
puesto en prdactica y el aprendizaje es-
colar (en todos los niveles) seguird sien-
do mecdnico; tal vez significativo, en al-
guUNOS CAsos, perc nunca critico, en el
sentido antropologico, subversivo, aqui
propuesto.
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