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Podemos, afin de cuentas, aprender sdlo en
rdacibn con lo que ya sabemos.
Contrariamente a sentido comudn, eso
significa que si no sabemos mucho, nuestra
capacidad de aprender no es muy grande.
Estaidea — por si sola — implica un gran
cambio en la mayoria de las metéforas que
dirigen las politicas y los procedimientos de
las escuel as. (Postman y Weingartner, 1969,
p. 62)

Resumen

Basandome en ideas desarrolladas por Neill Postman y Charles Weingartner
(1969) en su libro Teaching as a subversive activity, asi como en agunas reflexiones de
Postman en libros nas recientes (Technopoly, 1993 y The end of education, 1996), mi
argumento en este trabajo es que, en estos tipos de cambios @pidos y radicales, el
aprendizagje debe ser no lo significaitvo, sino también subversivo. Mi planteamiento
es gque e aprendizaje significativo subversivo es una estratégia necesaria para sobrevivir
en la sociedad contemporanea. Sin embargo, el término aprendizaje significativo critico
puede ser més adecuado para rotular €l tipo de subversion a cual me estoy refiriendo.
Naturalmente, estoy en deuda con Postman y Weingartner por inspirarme en sus ideasy
reflexiones, pero, como dicen ellos mismos, somos todos perceptores. Asi, |0 que esta
plasmado en este trabajo es mi percepcion de algunas de sus ideas y reflexiones
traducidas en mi representacidbn sobre @mo el aprendizaje significativo puede ser
critico.

1 Versién revisada y extendida de la conferencia dictada en el 111 Encuentro Internacional sobre
Aprendizaje Significativo, Lisboa (Peniche), 11 a 15 de septiembre de 2000. Publicada en las Actas del 111
Encuentro Internacional sobre Aprendizaje Significativo, p.p. 33-45 con €l titulo original de Aprendizaje
Significativo Subversivo. Traduccion de lleana Greca y Maria Luz Rodriguez Palmero.



I ntroduccion

En & dltimo capitulo de su libro Teaching as a subversive activity, Postman y
Weingartner decian, en 1969, que aunque se debia preparar al alumno para vivir en una
sociedad caracterizada por € cambio, cada vez més rapido, de conceptos, valores,
tecnologias, la escuela alin se ocupaba de ensefiar conceptos fuera de foco, de los cuales
los més evidentes eran (op. cit. P. 217):

1. El concepto de “ verdad” absoluta, fija, inmutable, en particular desde una
per spectiva bipolar del tipo buena o mala.

2. El concepto de certeza. Existe siempre una respuesta “correcta’, y es
absolutamente “ correcta” .

3. El concepto de entidad aislada, o sea, “ A’ es smplemente “A”, y punto
final, de una vez para siempre.

4. El concepto de estados y “ cosas’ fijos, con la concepcién implicita de que
cuando se sabe el nombre, se entiende la "cosa” .

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

6. El concepto de que las diferencias existen solamente en formas paralelasy
opuestas: bueno-malo, correcto-errado; si-no, corto-largo, para arriba-para
abajo, etc.

7. El concepto de que & conocimiento es “ transmitido”, que emana de una
autoridad superior, y debe ser aceptado sin ser cuestionado.

Concluyen diciendo que seria dificil imaginar cualquier tipo de educacién menos
apta para preparar a los alumnos para un futuro en drastica transformacion, que aquella
gue promoviese conceptos y actitudes como los que se han relacionado anteriormente.
El resultado de esa educacion seria € de personalidades pasivas, dogméticas,
intolerantes, autoritarias, inflexibles y conservadoras, que se resistirian a cualquier
cambio para mantener intacta la ilusion de la certeza. (ibid)

Por e contrario, las estrategias intelectuales de sobrevivencia en esta época de
energia nuclear y de viges espaciales dependerian de conceptos como relatividad,
probabilidad, incertidumbre, funcidn, causalidad multiple (o no-causalidad), relaciones
no simétricas, grados de diferencia e incongruencia (o diferencia simultaneamente
apropiada). Tales conceptos deberian ser estimulados por una educacion cuyo objetivo
fuera un nuevo tipo de persona, con personalidad inquisitiva, flexible, creativa,
innovadora, tolerante y liberal que pudiese enfrentar la incertidumbre y la ambigledad
sin perderse, y que construyese significados nuevos y viables para hacer frente a los
amenazadores cambios ambientales. Todos esos conceptos constituirian la dindmica de
un proceso de busgueda, cuestionamiento y construccion de significados que podria
Ilamarse “aprender a aprender”. (ibid)

Esto se escribié hace més de treinta afios, cuando la llegada del hombre a la
Luna y la llamada era nuclear simbolizaban grandes cambios. Hoy, esos mismos
cambios resultan pequefios frente a los que nos atropellan diariamente. La educacion,
sin embargo, continda estimulando varios de los conceptos que Postman y Weingartner
criticaban y clasificaban como fuera de foco. AuUn se ensefian “verdades’, respuestas
"correctas’, entidades aisladas, causas simples e identificables, estados y “cosas’ fijos,
diferencias solamente dicotdmicas. Y aln se “transmite” € conocimiento,



desestimulando € cuestionamiento. El discurso educativo puede ser otro, pero la
préctica escolar sigue sin fomentar el “aprender a aprender” que permitird ala personaa
lidiar con el cambio de forma fructiferay sobrevivir.

En lugar de ayudar a los alumnos a construir significados para conceptos como
relatividad, probabilidad, incertidumbre, sistema, funcion, causalidad multiple,
asimetria, grados de diferencia, representaciones, modelos |a educacion, a mi manera
de ver, ahora agregd nuevos conceptos fuera de foco a la lista de Postman y
Weingartner. Por g emplo,

1. El concepto de informacion como algo necesario y hueno; cuanta mas
informacion, mejor, estamos en plena era de la informacion.

2. El concepto de idolatria tecnolégica; la tecnologia es buena para € hombre
y esta necesariamente asociada al progresoy a la calidad de vida.

3. El concepto de consumidor consciente de sus derechos; cuanto mas se
consume, mejor, cuantos Mas objetos innecesarios para comprar, mejor,
pero se deben hacer valer los derechos del consumidor.

4. El concepto de globalizacion de la economia como algo necesario e
inevitable; el libre comercio sin restriciones es bueno para todos.

5. El concepto de que "el mercado da cuenta"; por gemplo, la educacion es
una mercancia que puede ser vendida por cualquier institucion "el mercado
seencarga” dela oferta, dela demanda, del control de calidad.

La escuela, por gemplo, ain transmite la iluson de la certeza, pero esta
actualizandose tecnol6gicamente, compitiendo con otros mecanismos de difusion e
informacion y, preparando, aungque en forma velada o ta vez sin darse cuenta, a
alumno para la sociedad de consumo, para el mercado, parala globalizacion. Todo fuera
de foco.

¢Pero cudl seria el foco? ¢Cudl serialasaida?

Parafraseando a Postman y Weingartner, quizas € “aprendizaje significativo
como actividad subversiva” . Sin embargo, la subversion a la ctl me refiero es, ante
todo, una postura critica, como estrategia de supervivencia en la sociedad
contemporanea. Asi, la salida podria ser € aprendizaje significativo critico.

Aprendizaje significativo

Sabemos que €l aprendizaje significativo se caracteriza por la interaccion entre
el nuevo conocimiento y el conocimiento previo. En ese proceso, que es no literal y no
arbitrario, e nuevo conocimiento adquiere significados para e aprendiz y €
conocimiento previo queda mas rico, mas diferenciado, més elaborado en relacién con
los significados ya presentes y, sobre todo, més estable. (ver, por gemplo, Moreira 'y
Masini, 1982; Moreira, 1999, 2000).

Sabemos también que & conocimiento previo es, de forma aislada, la variable
gue més influye en e aprendizaje. En Ultima instancia, solo podemos aprender a partir
de agquello que ya conocemos. Ya en 1963, David Ausubel resaltaba esto. Hoy, todos
reconocemos que nuestra mente es conservadora, aprendemos a partir de lo que ya



tenemos en nuestra estructura cognitiva. Como decia é, ya en esa época, S queremos
promover e aprendizge significativo hay que averiguar dicho conocimiento y ensefiar
de acuerdo con & mismo.

En e aprendizaje significativo, € aprendiz no es un receptor pasivo; muy d
contrario. Debe hacer uso de los significados que ya internalizd, para poder captar |os
significados de los materiales educativos. En ese proceso, al mismo tiempo que esta
progresivamente diferenciando su estructura cognitiva, estd también haciendo
reconciliacion integradora para poder identificar semejanzas y diferencias y reorganizar
su conocimiento. O sea, € aprendiz construye su conocimiento, produce su
conocimiento.

En contraposicion al aprendizaje significatico, en el otro extremo de un
continuo, esta € aprendizaje mecanico, en e cua nuevas infomaciones son
memorizadas de manera arbitraria, a pie de la letra, no significativa. Ese tipo de
aprendizaje, bastante estimulado en la escuela, sirve para "pasar en las evaluaciones”,
pero tiene poca retencion, no requiere comprension y no da cuenta de situaciones
nuevas.

Sabemos iguamente que el aprendizaje significativo es progresivo, es decir, 1os
significados van siendo captados e internalizados y en este proceso € lenguge y la
interaccion personal son muy importantes. (Moreira, Caballero y Rodriguez Palmero,
2004).

Ademas de saber 1o que es e aprendizgje significativo, conocemaos principios
programéticos facilitadores — como la diferenciacion progresiva, la reconciliacion
integradora, la organizacion secuencial y la consolidacion (Ausubel et al, 1978, 1980,
1983) — y algunas estrategias facilitadoras — como los organizadores previos, 10os mapas
conceptuales y los diagramas V (Novak y Gowin, 1984, 1988, 1996; Morera y
Buchweitz, 1987, 1993).

Diferenciacion progresva es e principio programatico de la materia de
ensefianza, segin e cual las ideas mas generales e inclusivas del contenido deben
presentarse al comenzar la instruccion y, progresivamente, deben ser diferenciadas en
terminos de detalle y especificidad.

Por otro lado, la programacion del contenido no debe solo proporcionar la
diferenciacion progresiva, sino también explorar, explicitamente, relaciones entre las
diferencias y similitudes relevantes y reconciliar, inconsistencias reales y aparentes. Es
éste e dignificado de reconciliacion integradora, o integrativa, como principio
programatico de una ensefianza volcada hacia €l aprendizaje significativo.

La organizacién secuencial, como principio que debe ser observado en la
programacion del contenido con fines instruccionales, consiste en secuenciar los
tépicos, o unidades de estudio, de manera tan coherente como sea posible (observados
los principios de diferenciacion progresiva y reconciliacion integrativa) con las
relaciones de dependencia naturalmente existentes entre ellos en la materia de
ensefianza.



La consolidacién como cuarto principio programético de una ensefianza
objetivando el aprendizaje significativo nos lleva ainsistir en el dominio (respetada la
progresividad del aprendizaje significativo) e lo que estd siendo estudiado antes de
introducir nuevos conocimientos. Es una derivacion natural de la premisa de que €
conocimiento previo es la variable que més influye en el aprendizaje subsecuente.

En este contexto, los organizadores previos, 0 avanzados, también deben ser
tenidos en consideracion; son materiales introductorios presentados antes del material
de aprendizaje en si mismo, en un nivel més ato de abstraccion, generalidad e
inclusividad, para servir como puente entre lo que el aprendiz ya sabe y 10 que deberia
saber para que dicho material sea potencialmente significativo o, més importante, para
ensefiar la relacionabilidad del nuevo conocimiento con e conocimiento previo del
aprendiz.

Los mapas conceptuales son diagramas que indican relaciones entre conceptos
(sblo conceptos) y buscan reflgjar la estructura conceptual de un cierto conocimiento.
Mas especificadamente, pueden ser vistos como diagramas conceptuales jerarquicos.
Construirlos, "negociarlos', presentarlos, rehacerlos, son procesos altamente
facilitadores de un aprendizaje significativo.

Los diagramas V son instrumentos heuristicos para e andlisis de la estructura
del proceso de produccion del conocimiento (entendido como las partes de dicho
proceso y la manera como se relacionan) y para "desenpaguetar" conocimientos
documentados bajo la forma de articulos de investigacion, libros, ensayos, etc.. como en
el caso de los mapas conceptuales, su construccién, discusion, presentacion y
reconstruccién son procesos muy favorecedores del aprendizaje significativo.

Otro aspecto fundamental del aprendizaje significativo, asi como de nuestro
conocimiento, es que €l aprendiz debe presentar una predisposicion para aprender. Es
decir, para aprender significativamente, e aumno tiene que manifestar una disposicion
para relacionar a su estructura cognitiva, de forma no arbitraria y no literal, los
significados que capta de los materiales educativos, potencialmente significativos, del
curriculum (Gowin, 1981).

Sabiendo ya qué es € aprendizaje significativo, cuales son las condiciones para
gue ocurra y como facilitarlo en € aula, ¢qué nos et fatando a nosotros, los
profesores, para que podamos estimularlo como una actividad critica?

En realidad, nos falta mucho. Comenzando por la cuestion de la predisposicion
para aprender. ¢Coémo provocarla? Mas que una cuestion de motivacién, 1o que esté en
juego es la relevancia del nuevo conocimiento para el alumno. ¢Como llevarlo a que
perciba como relevante el conocimiento gque queremos que construya?

Aprendizaje significativo critico

En este punto, antes de nada, es necesario aclarar 10 que estoy entendiendo aqui
como aprendizaje critico: es aquella perspectiva que permite al sujeto formar parte de
su cultura y, al mismo tiempo, estar fuera de ella. Se trata de una perspectiva
antropol égica en relacion a las actividades de su grupo socia, que permite a individuo



participar de tales actividades, pero, a mismo tiempo, reconocer cuando la realidad se
esté algjando tanto que ya no se esta captando por parte del grupo. Ese es e significado
subversivo para Postman y Weingartner (op. cit. p. 4) pero, mientras ellos se ocupan de
la ensefianza subversiva, prefiero pensar mas en términos de aprendizaje subversivo, y
creo que €l aprendizaje significativo critico puede subyacer a estaidea de subversion. A
través del aprendizaje significativo critico es como e aumno podra formar parte de su
cultura 'y, al mismo tiempo, no ser subjugado por €ella, por sus ritos, sus mitos y sus
ideologias. Es a través de ese aprendizaje como e estudiante podra lidiar, de forma
constructiva, con € cambio, sin degjarse dominar, mangjar la informacion sin sentirse
impotente frente a su gran disponibilidad y velocidad de flujo, beneficiarse y desarrollar
latecnologia, sin convertirse en tecndéfilo. Por medio de este aprendizaje, podra trabajar
con la incertudumbre, la relatividad, la no causdidad, la probabilidad, la no
dicotomizacion de las diferencias, con laidea de que € conocimiento es construccion (o
invencidn) nuestra, que apenas representamos e mundo y nunca lo captamos
directamente.

Creo que solamente el aprendizaje significativo critico puede, subversivamente,
ayudar en la educacion de personas con esas caracteristicas. La ensefianza subversiva de
Postman y Weingartner solamente serd subversiva s resulta de ella un aprendizaje
significativo critico.

Lafacilitacion del aprendizaje significativo critico

De forma andloga a los principios programaticos de Ausube para facilitar €l
aprendizgje significativo, aqui quisiera sugerir algunos principios, ideas o estrategias
facilitadoras del aprendizgje significativo critico, teniendo como referencia las
propuestas de Postman y Weingartner, aunque de una forma bastante menos radical y
mucho mas viable. Todo lo que se propondra en estas péginas me parece viable para su
implementacion en € aula 'y, a mismo tiempo, critico (subversivo) en relacion con lo
gue normalmente ocurre en ella.

1. Principio de la interaccién social y del cuestionamiento. Ensefiar/aprender
preguntas en lugar de respuestas. La interaccion social es indispensable para que se
concrete un episodio de ensefianza. Tal episodio ocurre cuando el profesor y e aumno
comparten significados en relacion con los materiales educativos del curriculum
(Gowin, 1981). Compartir significados es consecuencia de la negociacion de
significados entre alumno y profesor. Pero esta negociacion debe implicar un
intercambio permanente de preguntas en lugar de respuestas. Como dicen Postman y
Weingartner “ el conocimento no esta en los libros esperando para que alguien venga a
aprenderlo; e conocimiento es producido en respuesta a preguntas, todo nuevo
conocimiento resulta de nuevas preguntas, muchas veces nuevas preguntas sobre vigjas
preguntas’ (op. cit. p. 23)

Una ensefianza basada en respuestas transmitidas primero del profesor para €
alumno en las aulas y, después, del alumno para e profesor en las evaluaciones, no es
critica y tiende a generar aprendizaje no critico, en general mecanico. Por € contrario,
una ensefianza centrada en la interaccion entre profesor y alumno enfatizando €l
intercambio de preguntas tiende a ser critica y suscitar el aprendizaje significativo
critico. “Cuando se aprende a formular preguntas — relevantes, apropiadas y



sustantivas — se aprende a aprender y nadie nos impedira aprender 1o que queramos’
(ibid.)

¢Qué més podria hacer un profesor por sus aumnos que ensefiarles a preguntar,
s ésaeslafuente del conocimiento humano?

Cuando un alumno formula una pregunta relevante, apropiada y sustantiva, esta
utilizando su conocimiento previo de forma no arbitrariay no literal, y eso es evidencia
de aprendizaje significativo. Cuando aprende a formular ese tipo de cuestiones
sistematicamente, eso es la evidencia de aprendizaje significativo critico; un aprendizaje
libertador, critico, detector de idioteces, engafios, irrelevancias. Consideremos, por
gemplo, la tan alardeada disponibilidad de informaciones en la internet. En internet,
cualquiera puede poner la informacion que se le ocurra. Para utilizar esa enorme
disponibilidad de informacion es preciso estar munido de lo que Postman y Weingartner
Ilaman detector de basura (Crap detector) y que me parece que es una consecuencia
directa del aprendizaje significativo critico. Ese aprendizaje también permitird detectar,
por gemplo, las falsas verdades y dicotomias, |as causalidades ingenuas.

Sin embargo, debe quedar claro que este principio no implica negar la validez de
momentos explicativos en los que e profesor expone un tema, explica alguna cosa.
Como decia Freire (2003), lo fundamental es que profesor y alumnos tengan una postura
dial6gica, abierta, curiosa, indagadora y no apasivada ¢pasiva?, mientras hablan u oyen.
Lo que importa es que profesor y alumnos se asuman epistemol ogicamente curiosos (p.
86). Dicha curiosidad epistemologica es, para é, acanzada "criticizando" — la
curiosidad ingenua — la de los nifios y dd sentido comin — de modo que se aproxime
cada vez méas metddicay rigurosamente al objeto cognoscible.

iClaro que € aprendizaje significativo critico no es consecuencia tan solo de
aprender a preguntar, pues de esa forma estariamos cayendo exactamente en lo que
criticamos, 0 sea, en la causdidad simple, facilmente identificablel. Hay otros
principios facilitadores de este aprendizaje.

2. Principio dela no centralizacion en € libro detexto. Del uso de documentos,
articulos y otros materiales educativos. De la diversidad de materiales educativos.
El libro de texto simboliza aguella autoridad de donde “emana’ e conocimiento. Los
profesores y los alumnos se apoyan excesivamente en el libro de texto. Parece, como
dicen Postman y Weingartner, que € conocimiento esta ali, esperando a que el alumno
venga a aprenderlo, sin cuestionamientos. Los articulos cientificos, los cuentos, las
poesias, las cronicas, los relatos, las obras de arte y tantos otros materiales representan
mucho mejor € conocimiento producido. Descompactarlo para fines instruccionales
implica cuestionamiento: ¢Cudl es el fendmeno de interés? ¢;Cual es la pregunta bésica
que se intentd responder? ¢(Cudles son los conceptos en cuestion? ¢Culd es la
metodologia? ¢Cua es & conocimiento producido? ¢Cuad es e valor de ese
conocimiento? Estas preguntas fueron propuestas por Gowin, en 1981 (p. 88). Su
conocida V epistemoldgica (op. cit.; Moreira y Buchweitz, 1993) es una forma
diagramética de responder a tales cuestiones. Los mapas conceptuales de Novak (1988,
2000; Moreira'y Buchweitz, 1993) son también (tiles en € andlisis de conocimientos
documentados en materiales instruccionales.



La utilizacién de materiales diversificados, y cuidadosamente sel eccionados, en
lugar de la centralizacion en libros de texto es también un principio facilitador del
aprendizaje significativo critico. La educacion para la diversidad es una narrativa
defendida por Neil Postman en su libro més reciente — El fin de la educacion:
redefiniendo el valor de la escuela (1996) — para dar un fin a la educacion en la escuela.
Aqui estoy defendiendo la diversidad de materiales instruccionales en sustitucion del
libro de texto, tan estimulador del aprendizaje mecanico, tan transmisor de verdades,
certezas, entidades aisladas (jen capitulos!), tan “seguro” para profesores y alumnos. No
se trata, propiamente, de excluir € libro didactico de la escuela, sino de considerarlo
gpenas como uno entre otros varios materiales educativos. Seguramente, hay buenos
libros didacticos en cualquier asignatura, pero usar uno Unico como libro de texto va
en contra de la facilitacién del aprendizaje significativo critico. Es una practica
docente dsformadora, en vez de formadora, tanto para los alumnos como para los
profesores.

3. Principio del aprendiz como perceptor/representador. Muchas précticas
escolares han sido criticadas por considerar a los alumnos como receptores de la
materia de ensefianza. En la teoria del aprendizaje significativo se argumenta que €l
aprendizaje receptivo, 0 sea, aquel en el que e nuevo conocimiento es recibido por el
aprendiz, sin necesidad de descubrirlo, es e mecanismo humano por excelencia para
asimilar (reconstruir internamente) la informacion (Ausubel et al., 1978, 1980, 1983;
Ausubel, 2000), aunque no necesariamente implica pasividad; por e contrario, es un
proceso dindmico de interaccién, diferenciacion e integracion entre los conocimientos
nuevos y los preexistertes. Sn embargo, la cuestion no es ésa, por 1o menos en €l
momento actual. La cuestion es que el aprendiz es un perceptor/representador, o sea,
percibe el mundo y lo representa: todo lo que el alumno recibe, 1o percibe. Por esta
razon la discusion sobre la recepcion es inocua, |0 importante es la percepcion. Y lo que
se percibe es, en su mayoria, funcién de percepciones pasadas. Parafraseando a
Ausubel, podria decirse que, si fuera posible aislar un unico factor como el que mas
influye en la percepcion, éste seria la percepcidn previa. En otras palabras, € perceptor
decide cdmo representar en su mente el objeto o estado de cosas del mundo y toma esa
decision basado en aquello que su experiencia previa (0 sea, percepciones pasadas) le
sugiere que irda“funcionar” para él.

Una de las suposiciones béasicas de la Psicologia Cognitiva es la de que |os seres
humanos no captan e mundo directamente, |o representan internamente. Johnson-Laird
(1983), por gemplo, dice que las personas construyen modelos mentales, andlogos
estructurales de estados de cosas del mundo. La principal fuente parala construccion de
tales modelos es la percepcion y su compromiso esencial es la funcionaidad para el
constructor (perceptor). Esto significa que es improbable que cambiemos nuestros
modelos mentales, con los cuales representamos el mundo, a menos que dejen de ser
funcionales para nosotros. Pero es o mismo que decir que es improbable que ateremos
nuestras percepciones a excepcion de que frustren nuestros intentos de hacer algo a
partir de elas. Es también lo mismo que decir que no modificaremos nuestras
percepciones independientemente de cuantas veces nos digan que estamos “errados’, S
las mismas ‘funcionan” para nosotros, 0 sea, S alcanzan nuestros objetivos
representaciorales. Por otro lado, eso no significa que necesariamente alteraremos
nuestros model os (percepciones) si no fuesen funcionales, sino que tenemos disponible
la alternativa de cambiar nuestras percepciones. En ese sentido, la capacidad de
aprender podria interpretarse como la capacidad de abandonar percepciones



inadecuadas y desarrollar otras nuevas y mas funcionales (Postman y Weingartner,
1969, p. 90).

La idea de percepcion/representacion nos trae la nocion de que lo que “vemos’
es producto de lo que creemos que “estd’en el mundo. No vemos las cosas como son,
SiN0 como Nosotros somos. Siempre que decimos que una cosa “es’, no es. En términos
de la enseflanza, eso significa que € profesor estara siempre lidiando con las
percepciones de los aumnos en un momento dado. Més alin, como las percepciones de
los alumnos vienen de sus percepciones previas, que son Unicas, cada uno de ellos
percibird de manera Unica lo que se les esta ensefiando. A esto debe agregéarsele que e
profesor es también un perceptor y lo que ersefia es fruto de sus percepciones. Con esto
quiero decir que la comunicacion solamente serd posible en la medida en que dos
perceptores, en este caso, profesor y alumno, busguen percibir de forma semejante los
materiales educativos del curriculum. Esto corrobora la importancia de la interaccion
personal y del cuestionamiento en la facilitacion del aprendizaje significativo.

Ciertamente la idea de que e aprendizaje significativo es idiosincrasico no es
nueva, pero considerar a aprendiz como perceptor/representador en lugar de un receptor
es un enfoque actua que viene de la Psicologia Cognitiva contemporanea que no es la
Psicologia Educativa de Ausubel y que nos explicita, a gritos, la inutilidad de ensefiar
respuestas correctas, verdades absolutas, dicotomias, simetrias, localizaciones exactas,
s lo que queremos promover es e aprendizaje significativo critico que puede ser
entendido aqui como la capacidad de percibir la relatividad de las respuestas y de las
verdades, las diferencias difusas, las probabilidades de los estados, la complgjidades de
las causas, la informacién gque no es necesaria, € consumismo, la tecnologia y la
tecnofilia. El aprendizgje significativo critico implica la percepcidn criticay sdlo puede
ser facilitado s € alumno fuera, de hecho, tratado como un perceptor del mundo y, por
lo tanto, de lo que le es ensefiado, y a partir de ali, un representador del mundo, y de lo
gue le ensefiamos.

Sin embargo, la percepcion es, y mucho més de lo que se pensaba, funcion de las
categorias linglisticas disponibles al perceptor (op. cit. , p. 91). Eso nos lleva a otro
principio, el del lenguaje.

4. Principio del conocimiento como lenguaje. El lenguaje esta |gjos de ser neutro
en e proceso de percibir, asi como en € proceso de evaluar nuestras percepciones.
Estamos acostumbrados a pensar que el lenguaje “ expresa” nuestro pensamiento y que
reflgga lo que vemos. Sin embargo, esta creencia esingenua y simplista, el lenguaje esta
totalmente implicado en cualquiera y en todas nuestras tentativas de percibir la
realidad (ibid., p. 99).

Cada lengugje, tanto en términos de su Iéxico como de su estructura, representa
una manera singular de percibir la realidad. Précticamente todo lo que llamamos
conocimiento es lengugje. Eso significa que la llave de la comprensién de un
“conocimiento”, o de un “contenido” es conocer su lenguge. Una “disciplind’ es una
manera de ver e mundo, un modo de conocer, y todo lo que se conoce en esa
“disciplina’ es inseparable de los “simbolos’ (tipicamente palabras) en los que
codifica el conocimiento producido por ella. Ensefiar Biologia, Matematica, Historia,
Fisica, Literatura o cualquier otra “materia’ es, en un Ultimo andlisis, ensefiar un
lenguaje, una forma de hablar, una forma de ver e mundo (op. cit. p. 102).
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Claro que aprender un nuevo lenguge implica nuevas poshbilidades de
percepcion. La ciencia es una extension, un refinamiento, de la habilidad humana de
percibir e mundo. Aprenderla implica aprender su lenguaje y, en consecuencia, hablar y
pensar de forma diferente sobre e mundo.

Nuevamente entra aqui la idea de un aprendizaje significativo critico. Aprender
un contenido de manera significativa es aprender su lenguaje, no solo palabras —
también otros signos, instrumentos y procedimientos — aunque principa mente palabras,
de forma sustantiva y no arbitraria. Aprenderla de forma critica es percibir ese nuevo
lenguaje como una nueva forma de percibir e mundo. La ensefianza debe buscar la
facilitacion de ese aprendizaje y ahi entre en escena el principio de la interaccién social
y del cuestionamiento: e aprendizaje de un nuevo lenguaje es mediado por el
intercambio de significados, por la clarificacion de significados, por la negociacion de
significados que se hace a través del lenguaje humano. No existe nada entre los seres
humanos gque no sea instigado, negociado, aclarado o mistificado por e lenguaje,
incluyendo nuestras tentativas de adquirir conocimiento (Postman, 1996, p. 123). El
lenguaje es mediador de toda la percepcion humana. Lo que percibimos es inseparable
de como hablamos sobre |o que abstraemos.

5. Principio de la conciencia semantica. Este principio facilitador del aprendizaje
significativo critico implica varias concientizaciones. La primera, y ta vez la més
importante de todas, es tomar conciencia de que €l significado est4 en las personas, no
en las palabras. Sean cuales sean los significados que tengan las palabras, fueron
atribuidos por personas. Obsérvese ahi, otra vez, la importancia del conocimiento
previo, 0 sea de los significados previos en la adquisicién de nuevos significados.
Cuando € aprendiz no tiene condiciones para atribuir significado a las palabras, 0 no
quiere hacerlo, el aprendizaje es mecanico, no significativo.

La segunda concientizacion necesaria, muy relacionada con la primera, es la de
gue las palabras no son aquello a lo que ostensivamente se refieren. Es decir, |a palabra
no es la cosa (Postman, y Weingartner, 1969, p. 106). Siempre que digamos que una
cosa es, no es. La palabra significa la cosa, representala cosa, no es la cosa.

Es preciso también tener claro que la correspondencia entre palabras y referentes
verificables es variable, 0 sea, hay niveles de abstraccion variables. Algunas palabras
son mas abstractas 0 generales, otras son mas concretas 0 especificas. Relacionado con
esto esta lo que podria llamarse direccién del significado: con palabras cada vez més
abstractas 0 generdles (0 sea, cada vez mas distantes de referentes concretos), la
direccion del significado es de fuera hacia dentro, o0 sea, es mas intensiona (interna),
subjetiva, personal; con palabras més concretas y especificas (es decir, con referentes
gue son mas faciles de verificar), la direccion del significado va de dentro hacia afuera,
0 sea, es més extensional, objetiva, social. Los significados intensionales, subjetivos,
personales son llamados connotativos;, los significados extensionales, objetivos,
sociales, se denominan denotativos (op. cit., p. 107)

Otro tipo de conciencia semantica que es necesaria para € aprendizaje
significativo critico es e que se refiere a que no podemos degjar de percibir que cuando
usamos palabras para nombrar las cosas, los significados de las palabras cambian. El
mundo esta permanentemente cambiando, pero la utilizacién de nombres para las cosas
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tiende a “fija” aquello que se nombra. Esto es, € lenguaje tiene un cierto efecto
fotografico. Con las palabras sacamos fotografias de las cosas, |0 que puede dificultar la
percepcion del cambio. Tendemos a seguir "viendo" la misma cosa en la medida en que
le damos un nombre. Algo semejante ocurre cuando usamos nombres para clases de
cosas. es dificil 1a percepcion de diferencias individuales entre los miembros de la clase
nombrada. Por gemplo, cuando usamos el nombre "adolecente” para una determinada
clase de individuos, tendemos a percibirlos como s fuesen todos iguaes. El
preconcepto es una manifestacion comun de la falta de esa clase de conciencia
semantica. La supersimplificacion, o sea, la atribucion de una Unica causa a problemas
complejos es también otra manifestacion de este tipo. (op. cit. p. 109).

El principio de la conciencia semantica, aunque sea abstracto, es muy importante
para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Tal vez sea mas facil hablar de significados.
Como dice Gowin (1981) un episodio de ensefianza se realiza cuando e aumno y el
profesor comparten significados sobre los materiales educativos del curriculum. Para
aprender de forma significativa, e alumno debe relacionar con su estructura previa de
significados, de forma no arbitraria'y no literal, aguellos significados que capto de los
materiales potencialmente significativos del curriculum. Pero en ese proceso, €l profesor
y el alumno deben tener conciencia seméantica (0 sea, € significado esta en las personas,
las palabras significan las cosas en distintos niveles de abstraccion, el significado tiene
direccion, hay significados connotativos y denotativos, los significados cambian). En la
enseflanza, o que se busca, 0 lo que se consigue, es compartir significados denotativos
en relacion a la materia de ensefianza, pero e aprendizgje significativo tiene como
condicion atribuir significados connotativos, idiosincrésicos (eso es lo que significa la
incorporacion no literal del nuevo conocimiento a la estructura cognitiva). Sin embargo,
en la medida en que e aprendiz es capaz de desarrollar aquello que denominamos
conciencia semantica, e aprendizaje podra ser significativo y critico, pues, por
gjemplo, no caera en la trampa de la causalidad simple, no creera que las respuestas
tienen que ser necesariamente ciertas o erradas, o que las decisiones son siempre del
tipo si 0 no. Por el contrario, €l individuo que aprendié significativamente de esa
manera, pensara en alternativas en lugar de pensar en decisiones dicotomicas, en
complegjidad de causas en lugar de supersimplificaciones, en grados de verdad en lugar
decierto o errado.

6. Principio del aprendizaje por €l error. Es preciso no confundir € aprendizaje
por el error con e concepto de aprendizaje por ensayo y error, cuyo significado es
generalmente peyorativo. En la medida en que & conocimiento previo es e factor
determinante del aprendizaje significativo, autométicamente deja de ser e proceso
errético y atedrico que caracteriza el aprendizaje por ensayo y error. Aqui laidea es la
de que € ser humano erra todo el tiempo. Errar es ago caracteristico de la naturaleza
humana. El hombre aprende corrigiendo sus errores. No hay nada de errado en errar. Lo
gue es un error es pensar que la certeza existe, que la verdad es absoluta, que €
conoci miento es permanente.

El conocimiento humano es limitado y construido a través de la superacién del
error. El método cientifico, por gemplo, es la correccion sistemética del error. Basta
mirar la historia de la ciencia. Claro, sabemos cosas, pero mucho de lo que sabemos
esta errado y lo que lo sustituira podra también estar errado. Aln aquello que es cierto
y parece no necesitar correccién es limitado en su escopo y aplicabilidad (Postman,
1996, p. 69).



El conocimiento individual se ha construido también superando errores. Por
giemplo, la moderna teoria de los modelos mentales (Johnson-Laird, 1983; Moreira,
1996) supone que cuando comprendemos algo (en el sentido de ser capaces de describir,
explicar y hacer predicciones) es porque construimos un modelo mental de ese algo.
Pero la caracteristica fundamental del modelo mental es la recursividad, o sea, la
capacidad de auto-correccion que resulta del error, de la no funcionalidad del modelo
para su constructor. O sea, construmos un modelo mental inicia y lo corregimos,
recursivamente, hasta que alcance una funcionalidad que nos satisfaga.

La escuela, sin embargo, pune e error y busca promover € aprendizaje de
hechos, leyes, conceptos, teorias, como verdades duraderas. (Los profesoresy los libros
de texto ayudan mucho en esa tarea). Parece un sin sentido, pero la escuela s mplemente
ignora e error como e mecanismo humano, por excelencia, para construir
conocimiento. Para ella, ocuparse de los errores de aquellos que piensan haber
descubierto hechos importantes y verdades duraderas es pérdida de tiempo. Al hacer
esto, da a aumno la idea de que e conocimiento que es correcto, o definitivo, es €
conocimiento que tenemos hoy del mundo real, cuando, en realidad, es provisional,
esto es, errado.

Es decir, nuestro conocimiento tiene historicidad. Como decia Freire (2003), al
ser producido, € conocimiento nuevo supera otro que antes fue nuevo y se hizo vigo y
"se dispone” a ser sobrepasado por otro mafiana. De ahi que sea tan fundamental
conocer el conocimiento existente como saber que estamos abiertos y aptos a la
produccién del conocimiento todavia no existente (p. 28).

En esa escuela, los profesores son contadores de verdades y los libros estan
llenos de verdades. Postman (1996, p. 120), sin embargo, sugeriria otra metéfora: los
profesores como detectores de errores que intentasen ayudar a sus alumnos a reducir
errores en sus conocimientos y habilidades. O sea, tales profesores buscarian ayudar a
sus alumnos a ser también detectores de errores. Esto nos remite, otra vez, alaidea de
aprendizaje significativo critico; buscar sistematicamente e error es pensar
criticamente, es aprender a aprender, es aprender criticamente rechazando certezas,
encarando € error como algo natural y aprendiendo através de su superacion.

7. Principio del desaprendizaje. Este principio es importante para el aprendizaje
significativo critico por dos razones. La primera de ellas tiene que ver con €
aprendizaje significativo subordinado. En este proceso, como ya se ha dicho, el nuevo
conocimiento interacciona con € conocimiento previo y, en ciertaforma, se anclaen él.
A través de esa interaccién es como el significado 16gico de los materiales educativos se
transforma en significado psicoldgico para € aprendiz. Tal mecanismo, que Ausubel
llama asimilacion es € mecanismo humano, por excelencia, para adquirir la vasta
cantidad de informaciones que constituye cualquier cuerpo de conocimiento. Para
aprender de manera significativa, es fundamental que percibamos la relacion entre el
conocimiento pevio y € nuevo conocimiento. Sin embargo, en la medida en que €
conocimiento previo nos impide captar los significados del nuevo conocimiento,
estamos delante de un caso en € cua es necesario un desaprendizaje. Por gjemplo, hay
mucha gente que aprende el mapa conceptual como un cuadro sindptico de conceptos o
un organigrama de conceptos o, aun, un diagrama de flujo conceptual . Lo que ocurre ahi
es un fuerte aprendizaje significativo subordinado derivativo, de modo que e mapa
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conceptual se ve como una mera corroboracion o ejemplificacion del conocimiento
previo (cuadro sindptico, organigrama o diagrama de flujo). Para aprender de manera
significativa lo que es un mapa conceptual seria necesario, entonces, desaprenderlo
como cuadro sindptico, organigrama o diagrama de flujo. Desaprender se esta usando
aqui con € significado de no usar € conocimiento previo (subsumidor) que impide que
el sujeto capte los significados compartidos relativos a nuevo conocimiento. No se trata
de "borrar" algun conocimiento ya existente en la estructura cognitiva lo que, ademés,
es imposible s € aprendizaje fue significativo, pero si de no usarlo como subsumidor.
Otro ejemplo es el del aprendizaje de la Mecanica Cuéntica: muchos alumnos parecen
no captar los significados de conceptos de la Fisica Cuantica por no conseguir
desaprender (0 sea, no utilizar como anclaje) ciertos conceptos de la Fisica Clésica
(Greca, 2000; Moreiray Greca, 2000).

La segunda razén por la cua es importante aprender a desaprender esta
relacionada con la supervivencia en un ambiente que estd en permanente y rapida
transformacion. Cuando €l ambiente es estable, 0 cambia muy lentamente, esa
sobrevivencia depende fundamentalmente del aprendizaje de estrategias y conceptos
desarrollados en el pasado. La mision de la escuela en ese caso es la de transmitir y
conservar tales estrategias y conceptos. Sin embargo, cuando € medio estad en
transformacion constante, profunda y répida, ocurre lo inverso: la sobrevivencia
depende crucialmente de ser capaz de identificar cuales de los vigjos conceptos y
estrategias son relevantes para las nuevas demandas impuestas sobre dicha
sobrevivencia por los nuevos desafios y cudles no lo son. Desaprender conceptos y
estrategias irrelevantes pasa a ser condicion previa para e aprendizaje (Postman y
Weingartner, 1969, p. 208). El desaprendizaje tiene aqui 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 derivativo referido antes) los conceptos y las
estrategias que son irrelevantes para sobrevivir en un mundo en transformacion, no solo
porgue son irrelevantes, sino porque se pueden constituir, ellos mismos, en una amenaza
para lograr esa necesaria supervivencia. Aprender a desaprender, es aprender a
distinguir entre lo relevante y lo irrelevante en el conocimiento previo y liberarse de lo
irrelevante, o sea, desaprenderlo. El aprendizaje de esta naturaleza es aprendizaje
significativo critico. Su facilitacion deberia ser una mision de la escuela en la sociedad
tecnol 6gica contemporanea.

8. Principio de incertidumbre del conocimiento. Este principio es, en cierta
forma, una sintesis de principios anteriores, en particular de aquellos que tienen que ver
con € lengugie. Las definiciones, preguntas y metéforas son tres de los mas potentes
elementos con los cuales el lenguaje humano construye una vision del mundo (Postman,
1996, p. 175). El aprendizaje significativo de estos tres elementos sdlo serd de la manera
gue estoy llamando critica cuando e aprendiz perciba que las definiciones son
invenciones, o creaciones, humanas, que todo lo que sabemos tiene origen en preguntas
y que todo nuestro conocimiento es metaf orico.

Las preguntas son instrumentos de percepcién. La naturaleza de una pregunta
(su forma'y sus suposiciones) determinan la naturaleza de la respuesta. Podria decirse
gue las preguntas constituyen el principal instrumento intelectual disponible para los
seres humanos (op. cit. p. 173). Nuestro conocimiento es, por lo fnto, incierto pues
depende de las preguntas que hacemos sobre e mundo. Mé&s aln, para responder,
muchas veces observamos € mundo, pero la observacion es funcion del sistema de
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simbolos disponibles a observador. Cuanto més limitado sea ese sistema de simbolos (0
sea, ese lenguaje) menos serd capaz de "ver" ese mundo (Postman y Weingartner, 1969,
p. 121). (Yaen el primer principio de esta serie se destacO la extrema importancia del
cuestionamiento critico para el aprendizaje significativo critico).

Las definiciones son instrumentos para pensar y no tienen ninguna autoridad
fuera del contexto para e que se inventaron. Sin embargo, los aumnos no son
ensefiados de modo que perciban eso. Desde € inicio de la escolarizacion hasta €l
posgrado, los alumnos, Smplemente, "reciben” definiciones como s fuesen parte del
mundo natural, como las nubes, los arboles y las estrellas. Aprender aguna definicion
de manera significativa critica no es sélo darle significado a través de la interaccion con
algin subsumidor adecuado; es también percibirla como una definicién que fue
inventada para alguna finalidad y que tal vez definiciones aternativas también sirviesen
para tal fin (Postman, 1996, p. 172). El conocimiento expresado a través de las
definiciones es, entonces, incierto. O sea, podria ser diferente si las definiciones fuesen
otras.

Las metaforas son igualmente instrumentos que usamos para pensar. La
metafora es mucho mas que una figura poética. No solo los poetas usan metéforas. Los
bidlogos, los fisicos, los historiadores, los lingistas, en fin, todos |os que intentan decir
algo sobre el mundo usan metéforas. La metafora no es un adorno. Es un érgano de
percepcion. ¢La luz, por gemplo, es onda o particula? ¢Las moléculas son como bolas
de billar o campos de fuerza? (op. cit.,, pp. 173-174). La Psicologia Cognitiva
contemporanea tiene como uno de sus presupuestos fundamentales la metéfora del
ordenador, es decir, la mente como un sistema de computo. La Fisica debe tener
también algunas metéforas en sus fundamentos; tal vez la energia sea la metafora
principal. Los modelos fisicos son metaféricos. Hay modelos que suponen que las
entidades fisicas se comportan como si fuesen particul as perfectamente elasticas y otros,
gue tengan particulas con masa nula. O los campos el éctricos, que se comportan como S
estuviesen constituidos por lineas de fuerza imaginarias. En realidad, todas | as éreas del
conocimiento tienen metéforas en sus bases. Entender un campo de conocimiento
implica comprender las metaforas que lo fundamentan. Pero otra vez agqui no se trata
solo de aprender significativamente la metafora en e sentido de anclarla en agin
subsumidor. Nadie va a entender la Psicologia Cognitiva s no entiende la metafora del
ordenador de manera critica, o sea, a mismo tiempo que da significado a la idea de la
mente como un sistema de computo a partir de la metafora del ordenador entiende que,
por ser justamente una metéfora, la mente no es un ordenador. Tomemos €l caso de la
metéfora del sistema planetario usada para el a&omo: € aomo es metaféricamente un
sistema planetario, pero entender que, justamente por eso, los electrones no son
planetoides y €l nicleo no es un pequefio sol, es tener conciencia de que el
conocimiento humano es metaférico y, por eso, incierto, dependiente de la metéfora
utilizada.

El principio de la incertidumbre del conocimiento nos alerta sobre el hecho de
gue nuestra vision del mundo se construye a partir de las definiciones que creamos, de
las preguntas que formulamos y de las metaforas que utilizamos. Naturalmente estos
tres elementos estan interrelacionados en el lenguaje humano.

Sin embargo, es importante no confundir este principio de incertidumbre del
conocimiento con indiferencia del conocimiento, es decir, que cualquier conocimiento
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vade. Lo que se esta reclamando es € hecho de que nuestro conocimiento es
construccion y, por lo tanto, por un lado, puede estar errado y, por otro, depende de
cdémo lo hemos construido.

9. Principio de la no utilizacion de la pizarra, de la participacion activa del
alumno, de la diversdad de estrategias de enseflanza. Este principio es
complementario del segundo. Asi como €l libro de texto simboliza de dénde “emana’” €
conocimiento, la pizarra representa la ensefianza transmisiva, en la que otra autoridad, €l
profesor, parafrasea o simplemente repite lo que esta en el libro, o resuelve gercicios,
para que los alumnos los copien, “estudien” en la vispera del examen y repitan en é lo
gue consiguen recordar. Es dificil imaginar una enseflanza mas anti-aprendizaje
significativo, y mucho menos critico, que ésta: € profesor escribe en la pizarra, los
alumnos copian, memorizan y reproducen. Es la apologia del aprendizaje mecénico,
pero, aun asi, predomina en la escuela.

Naturamente, eliminar la pizarra no resuelve el problema, porgue otras técnicas
podran mantener viva una ensefianza de estas caracteristicas; hasta incluso e moderno
cafon electrénico (datashow), con animadas y col oristas presentaciones en power point,
podra servir para eso. Pero la pizarra simbolizay estimula una ensefianza en la que €l
alumno espera que € profesor escriba en é respuestas ciertas y éste cree que debe
hacerlo porque asi estara ensefiando. Por eso, €l uso de |a pizarra debe ser minimizado o
abandonado de una vez.

Asi como la idea que esta por detras del principio de la no centralizacion en el
libro de texto esla de la diversidad de materiales educativos, la que subyace al principio
de la no utilizacion de la pizarra es la de la diversidad de estrategias instruccionales. El
uso de diferentes perspectivas y planteamientos didacticos que impliquen la
participacion activa del estudiante y, de hecho, promuevan una ensefianza centrada en el
alumno es fundamental para facilitar un aprendizaje significativo critico.

No es preciso buscar estrategias sofisticadas. La no utilizacion de la pizarra lleva
naturamente a uso de actividades colaborativas, seminarios, proyectos,
Investigaciones, discusiones, paneles, en fin, a diversas estrategias, que deben tener
subyacentes |os demas principios ya expuestos. En realidad, €l uso de esas estrategias de
ensefianza facilita tanto 1a implementacion de los demés principios en el aula como la
activiodad mediadora del profesor.

Conclusién/Resumen

El factor aidado més importante para € aprendizae significativo es e
conocimiento previo, la experiencia previa, o la percepcion previa, y € aprendiz debe
manifestar una predisposicion para relacionar de manera no-arbitraria y no litera e
nuevo conocimiento con & conocimiento previo. Pero eso no es suficiente, pues de esa
manera se pueden aprender significativamente cosas fuera de foco, como se indico en la
introduccion, aun implicando las més modernas tecnologias. Por una cuestion de
supervivencia, es preciso que cambiemos e foco del aprendizaje y de la ensefianza que
busca facilitarla. Parafraseando a Postman y Weingartner (1996), mi argumento es que
ese foco deberia estar en € aprendizaje significativo subversivo, o critico, que me
parece mejor, aprendizaje que permitird al sujeto formar parte de su cuturay, a mismo
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tiempo, estar fuera de ella, mangar la informacion criticamente, sin sentirse impotente;
usufructuar la tecnologia sin idolatrarla; cambiar sin ser dominado por € cambio; vivir
en una economia de mercado sin dgar que éste determine su vida, aceptar la
globalizacion sin aceptar sus perversidades, convivir con la incertidumbre, la
relatividad, la causalidad multiple, la construccién metaférica del conocimiento, la
probabilidad de las cosas, l1a no dicotomizacién de las diferencias, la recusividad de las
representaciones mentales; rechazar las verdades fijas, las certezas, las definiciones
absolutas, |as entidades aisladas.

Para eso es preci so:

1. Aprender/ensefiar preguntas en lugar de respuestas (Principio de la
interaccién social y del cuestionamiento)

2. Aprender a partir de distintos materiales educativos (Principio de la no
centralidad del libro de texto)

3. Aprender que somos perceptores y representadores del mundo (Principio del
aprendiz como perceptor/representador)

4. Aprender que € lengugje estd totalmente involucrado en todos los intentos
humanos de percibir larealidad (Principio del conocimiento como lenguaje)

5. Aprender que el significado esta en las personas, no en las palabras. (Principio
de la conciencia semantica)

6. Aprender que e hombre aprende corrigiendo sus errores (Principio del
aprendizaje por €l error)

7. Aprender a desaprender, a no usar los conceptos y las estrategias irrelevantes
para la sobrevivencia (Principio del desaprendizaje)

8. Aprender que las preguntas son instrumentos de percepcion y que las
definiciones y las metaforas son instrumentos para pensar. (Principio de la
incertidumbre del conocimiento).

9. Aprender a partir de diferentes estrategias de ensefianza. (Principio de la no
utilizacion de la pizarra).

Como sintesis, en la Figura 1 aparece un mapa conceptual para € aprendizaje
significativo critico, 0 sea, un mapa conceptua jerarquico que reflgja los principales
conceptos mostrados en esta vison del aprendizaje signifcativo y las principales
relaciones entre esos conceptos. Las palabras sobre las lineas intentan dar una idea de la
interaccion que existe entre determinados pares de conceptos. En algunos casos se
usaron flechas para dar la direccion de lectura de unarelacion.

En esta conclusién cabe todavia registrar que en este trabajo enfoqué sélo dos de
los llamados lugares comunes de |os eventos educativos — el aprendizaje y la ensefianza
— dejando a margen los otros tres — el curriculum, el contexto y la evaluacion. Asi 1o
hice porque mi foco era € aprendizaje (significativo y critico) y no habia como
separarlo de la enseflanza (subversiva, facilitadora del aprendizaje significativo
subversivo/critico). Sin embargo, no se debe ignorar que sin un curriculum y un
contexto (medio social; sistema educativo) que favorezcan la implementaciéon de los
principios del aprendizaje significativo critico y sin una evaluacion coherente com
dichos principios, poco de lo que propuse en este trabajo podra ser puesto précticay €
aprendizaje escolar (en todos los niveles) seguira siendo mecanico; tal vez significativo,
en algunos casos, pero nunca critico, en el sentido antropolégico, subversivo, agui
propuesto.
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Figura 1 — Un mapa conceptual para el aprendizaje significativo critico (M.A. Moreira, 2000)



