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M A P A S

El presente trabajo propone algunas reflexio-
nes sobre la investigación educativa en Jalisco y el
aprendizaje significativo. Parto de dos supuestos;
primero, que Ausubel nos ha legado una idea pri-
mordial: aprender significa atribuir significados
personales a los nuevos conocimientos adquiridos,
lo cual ocurre cuando establecemos alguna rela-
ción entre el nuevo conocimientos adquirido y
nuestra estructura cognoscitiva; segundo, que el
aprendizaje significativo tiende hacia marcos cada
vez más complejos.

Estas dos cuestiones se perciben en las investi-
gaciones locales, en las que se observa cómo se
van agregando nuevos elementos teóricos y
metodológicos que hacen posible una teoría del
aprendizaje más vigorosa y con base en ellos se
diseñan estrategias de enseñanza más eficaces. A
este proceso de edificación lo llamo complejización
del aprendizaje significativo no sólo en la acep-
ción de lo complejo como agregado de nuevos ele-
mentos sino, sobre todo, en la acepción del méto-
do de Edgar Morin: como el tejido de nuevos
elementos cuyo resultado es una nueva entidad
indisoluble y útil para entender y transformar la
realidad.

La complejización del aprendizaje significati-
vo se lleva a cabo con la incorporación de nuevos
elementos de otras teorías del aprendizaje, pero
también mediante su incorporación a la descrip-
ción o la reflexividad —autorreflexión— de la
práctica educativa con afanes de intervención o
innovación. Se observa que muchos profesores que

cursan maestrías en educación en Jalisco deciden
incorporar el aprendizaje significativo a sus accio-
nes de enseñaza.

Al final se plantean problemas sobre la com-
prensión y aplicación de la teoría del aprendizaje
significativo, así como algunos posibles compro-
misos que debe asumir la investigación en el futu-
ro inmediato.

Aprendizaje significativo y otras

teorías para “tejer bien junto”

Lo primero que conviene destacar es que la intui-
ción original de Ausubel sigue vigente. En efecto,
aprender significa incorporar un conocimiento
nuevo a la estructura cognoscitiva del aprendiz; es
más, a mayor cantidad y calidad de las relaciones
dispuestas entre los conocimientos nuevos con esa
estructura cognoscitiva mayor será la cantidad de
significaciones para el sujeto.1

No es posible comprender lo que carece de sig-
nificado para nosotros mismos aunque tenga
significado para otros, y aquello que lo tiene es lo
que se relaciona con nuestros conocimientos pre-
vios. Al conocimiento nuevo le atribuimos signi-
ficados precisamente a partir de nuestros conoci-
mientos sobre el tema en cuestión. Esto quiere
decir que los estudiantes no son una tabla rasa
sobre la cual se imprimen los nuevos saberes sino
sujetos activos que poseen cierta cantidad, cali-
dad y formas específicas de organización de cono-
cimientos y habilidades previas. Tener esto en
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cuenta es una de las condiciones para poder pro-
mover su desarrollo. El aprendizaje significativo
requiere que el alumno lleve a cabo diversas acti-
vidades para establecer relaciones entre lo nuevo y
lo que ya sabe, es decir, matizar, reformular, di-
ferenciar, descubrir, ordenar, clasificar, jerarquizar,
relacionar, integrar, resolver problemas, compren-
der un texto, etcétera.

Desconocer o no tomar en cuenta estos prin-
cipios del aprendizaje tiene como consecuencia que
los profesores no logremos que nuestros estudian-
tes tengan un aprendizaje significativo. Esto ex-
plica por qué muchos de ellos de diversos niveles
educativos no pueden comprender o atribuir sig-
nificados a muchos conocimientos que deben
aprender en el aula, como los significados de las
fracciones2 o que el movimiento de los objetos sea
interpretado con base en concepciones no cientí-
ficas en lugar de la formulada por Newton, caren-
cia que manifiestan incluso estudiantes de inge-
niería.3 Esta situación también se manifiesta en
los bajos índices de aprovechamiento escolar re-
portados por diversas instancias nacionales e in-
ternacionales.

La incorporación de los principios del apren-
dizaje significativo a la enseñanza implica tomar
en cuenta tres cuestiones: conocer cuáles son las
estructuras de los conocimientos y las habilidades
de los estudiantes, penetrar en la estructura de los
conocimientos o los contenidos de enseñanza y el
diseño de actividades que ayuden al estudiante a
establecer las relaciones de significado entre lo que
se sabe (estructura cognoscitiva del sujeto) y lo
que se está aprendiendo (estructura u organiza-
ción específica del conocimiento).

En adelante se abordará cada una de ellas jun-
to con el proceso de incorporación de nuevos ele-
mentos de otras teorías del aprendizaje, los cuales
contribuyen a construir una teoría del aprendiza-
je más fuerte y más eficaz.

El procesamiento de la información aporta
nuevos elementos en relación con la comprensión
de las estructuras cognoscitivas de los estudian-
tes,4 pues reconoce que los conocimientos no se
registran en nuestros dispositivos de memoria de
manera aislada sino organizados, a través de “es-
tructuras simbólicas que construimos para codifi-

car nuestra experiencia, procesarla y almacenarla”.5

Esta estructura, a la vez que orienta el almacena-
miento de los conocimientos en la memoria, sirve
de marco para la interpretación o la significación de
la información aprendida, es decir, los significa-
dos que el alumno atribuye a la información de-
penden de la naturaleza y la organización de sus
conocimientos.

El conocimiento está organizado en dos forma-
tos de representación: declarativos y procedimen-
tales.6 Esta diferenciación permite diseñar mejo-
res estrategias de aprendizaje, pues cada contenido
demanda formas específicas de aprendizaje.7

En relación con la segunda actividad, se trata
de conocer la estructura de los conocimientos o
los contenidos de enseñanza, pues no es igual
aprender conocimientos declarativos que proce-
dimentales, valorales o afectivos; no es igual apren-
der procesos lógico deductivos o habilidades para
la solución de problemas en matemáticas, que las
relaciones funcionales y estructurales de los siste-
mas de los seres vivos, su organización ecológica o
las condiciones sociales en el devenir histórico, por
señalar algunos. Cada conocimiento demanda es-
trategias de aprendizaje especializadas.

Estas dos actividades analíticas necesarias para
el aprendizaje significativo, la estructura cognos-
citiva de los estudiantes y la naturaleza específica
de los contenidos, se contemplan en el análisis
cognitivo de la tarea, la teoría cognitiva, las neuro-
ciencias y el procesamiento de la información.8

Descomponer las habilidades y condiciones
cognitivas de los aprendices durante la apropia-
ción de los conocimientos y las habilidades puede
constituir una cualidad de las acciones exitosas de
los docentes.

Es necesario unir, tejer, articular diversas pers-
pectivas teóricas del aprendizaje para diferenciar
los tipos de conocimientos y habilidades que de-
ben obtener los aprendices, para conocer los esti-
los y las estructuras cognoscitivas de los estudian-
tes, indagar en sus conocimientos y habilidades
previas, diseñar estrategias diferenciadas de acuer-
do con sus estilos de aprendizaje y los diversos
contenidos escolares, descomponer las tareas com-
plejas, diagnosticar los niveles que alcanzan, ofre-
cer ayuda oportuna y cercana a sus necesidades,

El aprendizaje
significativo
requiere que el
alumno lleve a
cabo diversas
actividades para
establecer
relaciones entre lo
nuevo y lo que ya
sabe.
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promover la reflexión y la colaboración entre igua-
les, diferenciar qué procesos de aprendizaje requie-
ren la simple asociación de aquellos que deman-
dan el desequilibrio y la reestructuración cognitiva;
y, finalmente, para favorecer el clima cálido de
colaboración y afecto con los alumnos.

La ayuda señalada en el párrafo anterior se re-
fiere al papel del profesor como mediador sugeri-
do en la teoría de Vigotsky, esto es, el profesor
ayuda adecuadamente al estudiante cuando co-
noce su nivel actual de desarrollo (dominio pre-
vio) y le asigna actividades para que avance en su
zona de desarrollo próximo, es decir, en el marco
de sus potencialidades.

Tales cuestiones han sido abordadas por diver-
sas teorías, pero deben ser integradas en teorías de
mayor alcance. Es posible y necesario unirlas para
construir una teoría de la educación y del hombre
integral más compleja que incluya tanto los pro-

cesos de la mente en los microprocesos cognitivos
como los intercambios con su entorno cultural y
social. Una síntesis holística de lo individual
y lo sociocultural que conciba a la educación leja-
na a lo unívoco y más cercana a lo difuso, com-
plejo y cambiante.9

Las teorías constructivistas del aprendizaje han
señalado la necesidad de concebir al estudiante
como un ser activo en la construcción del conoci-
mientos, pero también replantea el papel del do-
cente como agente activo en los procesos de cons-
trucción de los contenidos de enseñanza de sus
estudiantes, así como en el diseño, operación y
evaluación de los recursos, estrategias o activida-
des que contribuyan a su desarrollo.

La apropiación de esta teoría compleja del
aprendizaje por parte del profesor tiene más éxito
cuando él mismo asume el compromiso de lograr
el cambio, en lugar de los cursos tradicionales en
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los que los especialistas pretenden enseñársela. A
este proceso de cambio se le ha denominado, en la
terminología local, intervención de la práctica
educativa. Se trata de un proceso de reflexividad o
autorreflexión de la propia práctica en el que se
ayuda al docente a realizar actividades de caracte-
rización de las acciones de su práctica, para su
posterior problematización y la intervención de
las acciones descubiertas como menos educativas.

 Ambas cuestiones, la construcción de una teo-
ría del aprendizaje significativo cada vez más com-
pleja y dichos procesos de reflexividad e interven-
ción de la práctica, han sido abordadas en las
investigaciones educativas locales y en muchas de
las tesis de estudiantes de posgrado que veremos a
continuación.

Aprendizaje significativo en las

investigaciones en Jalisco

En este trabajo se concibe como actividad profe-
sional no sólo la investigación especializada sino
también la que se lleva a cabo en los procesos
formativos de posgrado. Una de sus formas, la
intervención  de la práctica, no pone el énfasis en
la producción de conocimientos para ensanchar
el campo de la teoría educativa, lo hace en los pro-
cesos de conocimiento en la reflexión e interven-
ción de la propia práctica docente. Este tipo de
investigación pone a disposición del estudiante
diversos dispositivos para mejorar los procesos de
formación y la práctica educativa, ya que carac-
terizar las acciones propias implica recuperar lo
dicho y lo hecho en el salón de clase para su inter-
pretación y la determinación de los efectos educa-
tivos de las acciones.

Se revisaron las tesis sobre la investigación edu-
cativa en Jalisco de 1999 a 2001, de los estudian-
tes de las maestrías que imparte la Secretaría de
Educación Jalisco relacionadas con el aprendizaje
significativo, así como artículos y publicaciones
relacionadas con la cuestión.10

Se encontraron 25 tesis que se refieren directa-
mente al aprendizaje significativo como teoría
principal, 19 de ellas sobre la intervención de la
práctica educativa. La mayor parte de estas 19 te-
sis afirman que las acciones docentes se caracteri-

zan por promover la repetición y memorización
de los conocimientos, es decir, no desarrollan el
aprendizaje significativo. Los procesos de cambio
o de intervención de las acciones tenderán, por lo
tanto, a mejorar el aprendizaje significativo de sus
alumnos. Por ejemplo, Vergara se propone supe-
rar el aprendizaje mecanizado y lograr que sus
alumnos adquieran un aprendizaje reflexivo en
matemáticas. Para ello se auxilia del aprendizaje
significativo con el objeto de conocer lo que ya
saben, así como de ejercicios diseñados que les
permitan conectar lo que saben con el problema
nuevo y orientar mejor el aprendizaje.11

Otras tesis hacen referencia al aprendizaje sig-
nificativo, pero incorporando elementos de otras
teorías, sobre todo de Vigotsky y el desarrollo de
las habilidades del pensamiento. Martínez Rodrí-
guez12 se propone el desarrollo de las habilidades
de pensamiento para acceder al aprendizaje signi-
ficativo; Acosta,13 el desarrollo de las habilidades
intelectuales y sociales (constructivismo sociocul-
tural), y Martínez Valdivia,14 el pensamiento crí-
tico y reflexivo.

Algunas tesis emplean el aprendizaje significa-
tivo para mejorar determinadas situaciones edu-
cativas. Ruiz15 pretende lograr la autonomía en
sus alumnos; Pulido,16 para mejorar la compren-
sión de textos, y Rodríguez17 utiliza la reflexión en
interacción grupal y el aprendizaje significativo
para el desarrollo de la comprensión lectora del
idioma inglés.

 Varias tesis no involucran la intervención de
la propia práctica sino la investigación de los
procesos de aprendizaje. Combinan el aprendiza-
je significativo con la teoría del procesamiento hu-
mano de la información para mejorar los micro-
procesos cognitivos en la resolución de problemas
matemáticos18 y las estrategias aditivas.19 Por otro
lado, la investigación de Cantarell y Tapia20 se pro-
pone indagar cuáles acciones de los docentes de
algunas escuelas del nivel básico propician el
aprendizaje significativo, la reflexión, el juicio
crítico y la transferencia del conocimiento. Coin-
ciden con las tesis de intervención tratadas atrás
en tanto que la mayoría de las acciones observa-
das se caracterizan por su carácter repetitivo y
memorístico.
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Además de las tesis se localizaron algunos tra-
bajos de investigación llevados a cabo por acadé-
micos del ITESO que se refieren al aprendizaje sig-
nificativo, la teoría sociocultural de Vigotsky y
procesos de cambio de las prácticas educativas. Por
un lado, Gómez21 señala cómo la psicología
cognitiva ha venido revolucionando las estrategias
de aprendizaje y de enseñanza. Aborda la necesi-
dad de conocer las estructuras dinámicas de la
memoria y el diseño de preguntas que guíen el
aprendizaje significativo y el desarrollo de las ha-
bilidades. Argumenta la necesidad de instrumentar
estrategias dinámicas y dialógicas (sociocultural)
para el aprendizaje y la involucración del estudiante
en tareas complejas que le permitan emplear en la
tarea todas sus habilidades, conocimientos y com-
promisos personales.

Por otro lado, Cobian, Solís y Nielsen22 dan a
conocer procesos de innovación de la práctica edu-
cativa a través de la incorporación de dispositivos
para reconocer la zona de desarrollo próximo de
los alumnos, noción de Vigotsky, y el aprendizaje
significativo en estudiantes de secundaria. Con-
cluyen que existen evidencias acerca de cómo ayu-
dar a los docentes mediante las aportaciones de la
teoría cognoscitiva y el enfoque sociocultural, que
implica el despliegue de un nuevo papel y una
reconceptualización de la propia práctica edu-
cativa.

En el conjunto de estas investigaciones se des-
taca cómo el aprendizaje significativo continúa
siendo referencia obligada para fortalecer el apren-
dizaje; por otro lado, el aprendizaje significativo
se constituye en la base sobre la cual se pueden
articular otros elementos incorporados de nuevas
teorías del aprendizaje. Estas articulaciones o
complejizaciones proporcionan marcos cada vez
más eficaces para interpretar e intervenir en las
acciones docentes dirigidas a mejorar el aprendi-
zaje de nuestros estudiantes.

Acerca de esta última cuestión es importante
destacar la relación entre la reflexividad de la prác-
tica y cualquier teoría, pero particularmente con
uno de los principios del aprendizaje significati-
vo, el hecho de que interpretamos la realidad a
partir de nuestros esquemas previos. La reflexividad
—autorreflexión de lo que hacemos y pensamos—

tiene como límite los esquemas cognoscitivos del
sujeto de la reflexión, esto es, tendemos a reflexio-
nar nuestras actividades y sus intenciones con base
en nuestros marcos de entendimiento. La reflexivi-
dad es mucho más fuerte cuando se apoya en al-
gunas teorías.23

La reflexividad de la práctica educativa necesi-
ta de teorías para interpretar mejor las acciones
propias. Por ello afortunadamente los profesores
hemos encontrado o nos han sugerido interpretar
la educabilidad de nuestras acciones a partir de la
teoría del aprendizaje significativo. La construc-
ción de los indicadores o condiciones que poseen
las acciones —actividades intencionadas— que
promueven el aprendizaje por repetición o signi-
ficativo elaborada en las investigaciones o en las
tesis señaladas ha desempeñado un papel funda-
mental en la experimentación de nuevas estrate-
gias y en la conducción de los procesos de trans-
formación de la práctica educativa.

Consideraciones finales

Finalizo señalando algunos problemas encontra-
dos en las tesis y varias de las tareas de la investiga-
ción educativa en Jalisco.

En relación con las tesis, conviene señalar que
en algunas de ellas se localizó lo que Rodríguez24

denomina concepciones míticas del aprendizaje
significativo, es decir, la interpretación superficial
que se manifiesta cuando los estudiantes realizan
actos lúdicos, están entretenidos o a gusto y los
docentes no los involucran efectivamente en el
desarrollo de los contenidos y los procesos cognos-
citivos. Esto quiere decir que no se han apropiado
significativamente de la teoría del aprendizaje sig-
nificativo.

Además, en algunas tesis no se aportan eviden-
cias de que el profesor que ha “intervenido” su
práctica ha desarrollado la habilidad de penetrar
en la estructura o los procesos cognoscitivos de sus
estudiantes, y mucho menos la habilidad de dise-
ñar estrategias para que el estudiante aprenda a
relacionar lo que sabe con los contenidos de ense-
ñanza. El problema no reside en la comprensión
de la teoría del aprendizaje significativo sino
en su traducción, en la práctica, en acciones efi-

El problema no
reside en la
comprensión de
la teoría del
aprendizaje
significativo sino
en su traducción
en la práctica.
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caces para descifrar las estructuras cognoscitivas
de los estudiantes y del contenido de la enseñanza
o el diseño de estrategias adecuadas para que el
estudiante relacione lo que ya sabe con lo que está
aprendiendo.

Aún más, asumo que en las tesis consultadas y
en la investigación local no se han estudiado sufi-
cientemente las estructuras de los conocimientos,
las habilidades y los afectos previos de los estu-
diantes como condición para promover el apren-
dizaje significativo. Actualmente se cuenta con
pocos conocimientos  —que además están disper-
sos— acerca de esas estructuras cognoscitivas. Lo
poco que existe no ha sido sistematizado ni com-
partido socialmente. Cada vez que un profesor
realiza la intervención de su práctica con base en
el aprendizaje significativo inicia de nuevo el
conocimiento de la organización del campo de co-
nocimientos o habilidades de los contenidos de
sus programas. Esos conocimientos, sistema-
tizados, podrían contribuir a profundizar en lu-
gar de volver al inicio.

Me hago continuamente esta pregunta: ¿cómo
es que a tantos años de iniciada la psicología cogni-

tiva por el aprendizaje significativo conocemos tan
poco acerca de lo que pasa en el interior de las
conciencias de nuestros estudiantes? No me refie-
ro a las estructuras y los procesos cognoscitivos
generales, ni a los que operan cuando se procesan
tareas específicas de los estudiantes en general sino
a qué ocurre en las mentes de los estudiantes de
Jalisco en preescolar, primaria, secundaria o cual-
quier otro nivel, o en cualquier otra circunstancia
educativa, independientemente de su condición
especial, social, étnica o de género.

Por lo anterior, urge hacer investigación sobre
cómo sistematizar lo que ya tenemos —en las te-
sis de posgrado y en diversas investigaciones—,
pero también urge llenar los vacíos en los campos
localizados e iniciar estudios en los campos donde
no ha penetrado la investigación, como en el pen-
samiento y la cognición de los estudiantes adul-
tos, para construir la andragogía, así como en los
migrantes y los indígenas, para construir la edu-
cación intercultural.

Por último, en este trabajo se ha demostrado
que muchos estudiantes de posgrado han asumi-
do el imperativo de la transformación de su prác-
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tica educativa y adoptado la teoría del aprendizaje
significativo como dispositivo teórico que contri-
buye a orientar la transformación. Pero también
que tanto las tesis como las investigaciones —en
los dos tipos, intervención y observación, de prác-
ticas— son consistentes al señalar que las prácti-
cas docentes tienden a privilegiar el aprendizaje
por repetición sobre el significativo, así como la
memoria sobre la comprensión de los contenidos
escolares. Esto puede ser una tendencia y consti-
tuirse en indicio de que el aprendizaje por repeti-
ción es un constitutivo de las prácticas docentes
colectivas. Si esto es cierto es probable que las prác-
ticas individuales intervenidas reciban presiones
sociales para que vuelvan al estado previo.

Lo anterior se refuerza a través de diversos es-
tudios sociológicos, antropológicos25 y de la in-
vestigación educativa acerca de las reformas e inno-
vaciones escolares y de los sistemas educativos.
Éstos convergen al mostrar las intensas presiones
sociales y culturales que proveen las formas de
pensamiento y de actuación de los grupos y los
colectivos sociales en contra de los cambios.26

Lo destacable es la plausibilidad de la pregun-
ta acerca de si los cambios individuales anuncia-
dos persisten o han regresado al modo colectivo
de actuación y de pensamiento. Es probable que
las intervenciones de las prácticas hayan regresa-
do a las formas anteriores o que sostengan prácti-
cas renovadas y estén influyendo en el entorno
escolar. Sin embargo, se puede afirmar que no sa-
bemos qué es lo que está ocurriendo.

Llegamos al final con algunas certezas pero
también con incertidumbres. Lo único cierto es
que es necesario seguir tejiendo “bien junto” di-
versas cuestiones que pueden ayudarnos a enten-
der mejor los procesos educativos; es indispensa-
ble agregar al aprendizaje significativo las nuevas
teorías del aprendizaje, la reflexividad y la inter-
vención de la práctica, y en el futuro hacer un
seguimiento investigativo más cercano de los pro-
cesos de innovación del pensamiento y la actua-
ción de colectivos escolares y del sistema educati-
vo en su conjunto. La educación como servicio
social, grupal o individual para el desarrollo ple-
no del otro, con franqueza y sin excusas, es un
imperativo.
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