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Los principios básicos compartidos, o no contradictorios en​tre sí, de estos enfoques, que vamos a enunciar seguidamente de forma muy sucinta y un tanto categórica por razones de bre​vedad, no son prescripciones educativas en sentido estricto, sino más bien principios generales, ideas-fuerza, que impreg​nan todo el Diseño Curricular y encuentran un reflejo en la ma​nera de entender la concreción de sus elementos, en las decisio​nes relativas a su estructura formal y en las sugerencias que conciernen su desarrollo y aplicación.


La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento del estudiante está fuerte-mente con​dicionada, entre otros facto-res, por su nivel de desarrollo perso-nal, reflejo de su de organización mental, estructura intelec​tual, que se traduce en unas determinadas posibilidades de ra​zonamiento y de aprendizaje a partir de la experiencia. El Di​seño Curricular debe tener en cuenta estas posibilidades no sólo en lo que concierne a la selección de los objetivos y de los contenidos, sino también en la manera de planificar las activi​dades de aprendizaje de forma que se ajusten a las peculiarida​des de funcionamiento de la organización mental del estudiante.


La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del estudiante está igualmente con​dicionada por los cono-cimientos previos pertinentes con que ini​cia su participación en las mismas (Ausubel, 1977; Reif y He​ller, 1982). Estos conocimientos pueden ser a su vez el resultado de experiencias educativas anteriores -escolares o no-, o de aprendizajes espontáneos; asimismo, pueden estar más o menos ajustados a las exigencias de las nuevas situaciones de aprendizaje y ser más o me-nos correctos. En cualquier caso, de lo que no hay ninguna duda es de que el estudiante que inicia un nuevo aprendizaje lo hace a partir de los con-aceptos, concepciones, representaciones y conocimientos que ha construido en su experiencia previa y los utiliza como instrumentos de lectura y de interpretación que condicionan el resultado del aprendizaje. Este principio debe tenerse especialmente en cuenta en el establecimiento de se-ciencias de aprendizaje, pero posee también implicaciones para la metodología de la ense​ñanza y para la evaluación.


Tener en cuenta el nivel del estudiante en la elaboración y aplicación del Diseño Curricular exige tener en cuenta simultá​neamente los dos aspectos mencionados. Lo que un estudiante es capaz de hacer y de aprender en un momento determinado –exponente de su nivel de crecimiento personal- depende tanto del nivel de desarrollo  en que se encuentra como del conjunto de conocimientos que ha construido en sus expe​riencias previas de aprendizaje. Las actividades educativas tienen como finalidad última promover el crecimiento personal del estudiante la asimi​lación y el aprendizaje de la experiencia social culturalmente organizada: conocimientos, destrezas, valores, normas, etc.


Hay que establecer una diferencia entre lo que el estudiante es capaz de hacer y de aprender por sí solo -fruto de los dos factores señalados- y lo que es capaz de hacer y de aprender con la ayuda y el concurso de otras personas, observándolas, imitándolas, siguiendo sus instrucciones o colaborando con ellas. La distancia entre es-tos dos puntos, que Vygotsky llama Zona de Desarrollo Próximo porque se sitúa entre el nivel de desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo potencial (Vygotsky, 1977; 1979), delimita el margen de incidencia de la acción edu​cativa.


En efecto, lo que en un principio el estudiante únicamente es capaz de hacer o de aprender con la ayuda de los demás, podrá hacerlo o aprenderlo posteriormente por sí solo. Desa​rrollo, aprendizaje y enseñanza son tres elementos relaciona​dos entre sí: el nivel de desarrollo efectivo condiciona los posibles aprendizajes que el estudian-te puede realizar gracias a la enseñanza, pero ésta, a su vez, puede llegar a modificar el nivel de desarrollo efectivo del estudiante mediante los aprendizajes que promueve.


La enseñanza eficaz es pues la que parte del nivel de desarrollo del estudiante, pero no para acomodarse a él, sino para hacerlo progresar a través de su Zona de Desarrollo Próxi​mo, para ampliarla y generar, leven-talmente, nuevas Zonas de Desarrollo Próximo. En los párrafos siguientes, veremos algunos requisitos que deben cumplir los aprendizajes escolares para tener este impacto sobre el crecimiento personal del estudiante.


La cuestión clave no reside en si el aprendizaje debe conceder prioridad a los contenidos o a los procesos, con​trariamente a lo que sugiere la tradicional polémica, sino en asegurarse de que sea significativo. La distinción entre aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo, acuñada en el marco de un intento de construir una teoría del aprendizaje (Cusubé, 1968; 1973), concierne al vínculo entre el nuevo material de aprendizaje y los conocimientos previos del estudiante: si el nuevo material de aprendizaje se relaciona de forma substanti​va v no arbitraria con lo que el estudiante ya sabe, es decir, si es asimilado a su estructura cognoscitiva, estamos en presencia de un aprendizaje significativo; si, por el contrario, el estudiante se limita a memorizarlo sin establecer relaciones con sus cono​cimientos previos, es-tamos en presencia de un aprendizaje re​petitivo, memorístico o mecánico.


Mediante la realización de aprendizajes significativos, el estudiante construye la realidad atribuyéndole significados. La re​percusión del aprendizaje escolar sobre el crecimiento personal del estudiante es tanto mayor cuanto más significativo es, cuantos más significados le permite construir. Así pues, lo verdadera​mente importante es que el aprendizaje -de conceptos, de procesos, de valores- sea significativo.


Nótese el papel destacado que juega el conocimiento previo del estudiante en el aprendizaje significativo. En efecto, “el factor más importante que influye sobre el aprendizaje es la cantidad, claridad y organización de los conocimientos que ya tiene el estudiante. Estos conocimientos ya presentes (en el momento de iniciar el aprendizaje), constituidos por hechos, conceptos, re​laciones, teorías y otros datos de origen no perceptivo, de los que el estudiante puede disponer en todo momento, constituyen su estructura cognoscitiva” (Ausubel y Robinson, citados por Novak, 1982).


Para que el aprendizaje sea signifi-cativo, deben cumplirse dos condicio-nes. En primer lugar, el contenido debe ser po​tencialmente significativo, tanto desde el punto de vista de su estructura interna (significatividad lógi-ca: no debe ser arbitra​rio ni confuso), como desde el punto de vista de su posible asi​milación (significatividad psi-cológica: tiene que haber, en la es-tructura cognoscitiva del estudiante, elementos pertinentes y re​lacionales). En segundo lugar, se ha de tener una actitud favorable para aprender signifi-cativamente, es decir, el estudiante debe estar motivado para relacionar lo que aprende con lo que ya sabe. Este segundo requisito es una llamada de atención sobre el papel decisivo de los aspectos motivacionales. Aunque el material de aprendizaje sea potencial-mente significativo, lógi​ca y psicológi-camente, si el estudiante tiene una predisposición a memorizarlo repetiti-vamente ( a menudo requiere menos esfuerzo y es más sencillo hacerlo de este modo!), los resultados carecerán de significado y tendrán un escaso valor educativo.


Asimismo, el mayor o menor grado de significatividad del aprendizaje dependerá en gran parte de la fuerza de esta ten​dencia a aprender significa-tivamente: el alumno puede conten​tarse con adquirir conocimientos vagos o difusos o, por el con​trario, puede esforzarse por construir significados precisos; puede conformarse con esta-blecer una relación puntual o pue​de tratar de integrar nuevo material de aprendizaje con el mayor número posi-ble de elementos de su estructura cog-noscitiva.


Inversamente, no debe olvidarse, sin embargo, que la motiva​ción favora-ble para aprender significativamente de nada sirve si no se cumple la condición de que el contenido de aprendizaje sea potencialmente signifi-cativo en la doble vertiente lógica y psicológica.


La significatividad del aprendizaje está muy directamen​te vinculada con su funcionalidad. Que los conocimien-tos ad​quiridos -conceptos, destrezas, valores, normas, etc.- sean funciona-les, es decir, que puedan ser efectiva-mente utilizados cuando las circuns-tancias en que se encuentre el estu-diante lo exijan, debe ser una preocu-pación constante de la educación.


Cuanto más numerosas y complejas sean las relaciones es​tablecidas entre el nuevo contenido de aprendizaje y los ele​mentos de la estructura cognos-citiva, cuanto más profunda sea su asi-milación, en suma, cuanto mayor sea el grado de sig​nificatividad del apren-dizaje realizado, tanto mayor será tam​bién su funcionalidad, pues podrá relacionarse con un abanico más am-plio de nuevas situaciones y de nuevos contenidos.


El proceso mediante el cual se pro-duce el aprendizaje significativo re-quiere una intensa actividad por parte del estudiante, que debe establecer relaciones entre el nuevo contenido y los elementos ya disponibles en su estructura cognoscitiva; juz​gar y deci-dir la mayor pertinencia de éstos; ma-tzarlos, refor​mularlos, ampliarlos o diferenciarlos en función de las nuevas informaciones; etc. Esta actividad, co-mo queda patente, es de naturaleza fundamentalmente interna y no debe identificarse con la simple manipula-ción o exploración de objetos y de si-tua​ciones. No debe ¡den​tificarse, en consecuencia, aprendizaje por descu-brimiento con aprendizaje significativo. 


El descubrimiento como método de enseñanza, como manera de plantear las actividades educativas, es sólo una de las vías posibles para llegar al a-prendizaje signi​ficativo; pero ni es la única ni consigue siempre su propósito inexorablemente.


Es necesario proceder a una recon-sideración del papel que se atribuye habitualmente a la memoria en el a-prendizaje. Debe distinguirse la memo-rización mecánica y repeti​tiva, que tie-ne un escaso o nulo interés para el a-prendizaje sig​nificativo, de la memori-zación comprensiva. que es por el con​trario un ingrediente fundamental del mismo. La memoria no es sólo el re-cuerdo de lo aprendido, sino la base a partir de la cual se abordan nuevos aprendizajes (Norman, 1985; Chi, 1985). Cuanto más rica sea la estruc-tura cognoscitiva del alurn​no -en ele-mentos y en relaciones-, mayor será la probabili​dad de que pueda construir significados nuevos, es decir, ma​yor será su capacidad de aprendizaje significativo.


Memoriza​ción comprensiva, funcio-nalidad del conocimiento y aprendiza​je significativo son los tres vértices de un mismo triángulo.


Aprender a aprender, sin lugar a dudas el objetivo más ambicioso y al mismo tiempo irrenunciable de la edu-cación y equivale a ser capaz de reali-zar aprendizajes significati​vos por sí solo en una amplia gama de situacio-nes y circunstan​cias. Este objetivo re-cuerda la importancia que debe otor-garse a la adquisición de estrategias cogni​tivas de exploración y de descu-brimiento, así como de planifi​cación y de regulación de la propia actividad.


Estas estrategias, sin embargo, una vez adquiridas, quedan integradas en la es​tructura cognoscitiva del estudian-te, y su significatividad y fun​cionalidad está en función de la riqueza de la misma, de los elementos que la confi-guran y de la red de relaciones que las conecta. En otros términos, la adquisi-ción de los procesos o es​trategias que subyacen al objetivo de aprender a aprender no puede contraponerse a la adquisición de otros contenidos (he-chos, conceptos o valores). Cuanto mayor sea la riqueza de la estructura cognoscitiva -cuantas más cosas se conozcan signi​ficativamente-, tanto mayor será la funcionalidad de estas es​trategias en las nuevas situaciones de aprendizaje.


La estructura cognoscitiva del estu-diante, cuyo papel cen​tral en la reali-zación de aprendizajes significativos que ha sido puesta de relieve en los puntos anteriores, puede concebirse como un conjunto de esquemas de co-nocimiento (Anderson, 1977; Merrill y otros, 1981; Hewson y Posner, 1984; etc.). Los esquemas son “un conjunto organizado de conocimiento (...) pue-den contener tanto conocimiento como reglas para utilizar​lo, pueden estar compuestos de referencias a otros es-quemas (...) pueden ser específicos (...) o generales” (Norman, 1985, PP. 75-76). “Los esquemas son estructuras de datos para represen​tar conceptos genéricos almacenados en la memoria aplicables a objetos, situaciones, su-cesos, secuencias de sucesos, acciones y secuencias de acciones”.


Un esquema de conocimiento puede ser más o menos rico en informaciones y detalles, poseer un grado de organi-zación y de coherencia interna varia-bles y ser más o menos válido, es de-cir, más o menos adecuado a la reali-dad. Los diferentes es​quemas de co-nocimiento que conforman la estructu-ra cognos​citiva pueden mantener en-tre sí relaciones de extensión y com​plejidad diversa. Todas las funciones que hemos atribuído a la estructura cognoscitiva del estudiante en la reali-zación de apren​dizajes significativos implican directamente los esquemas de conocimiento: la nueva información adquirida se almacena en la memoria mediante su incorporación y asimila-ción a uno o más esquemas; el recuer-do de los aprendizajes previos queda modificado por la construcción de nue-vos esquemas: la memo​ria es pues constructiva; los esquemas pueden distorsionar la nueva información for-zándola a acomodarse a sus exigen-cias; los esquemas permiten hacer inferencias en situaciones nuevas; los esquemas integran conocimientos pu-ramente conceptuales con destrezas, valores, actitudes, etc.; aprender a e-valuar y a modificar los propios esque-mas de conocimiento es uno de los componentes esenciales del aprender a aprender (cf. Gagné y Dick, 1983).


La modificación de los esquemas de conocimiento del Estudiante –revi-sión, enriquecimiento, diferenciación, construc​ción y coordinación progresi-va- es el objetivo de la educación. Inspirándonos en el modelo de equili-bración de las estructuras cognitivas de Piaget (1975), podemos caracteri-zar la modificación de los esquemas de conocimiento en el contexto de la edu-cación como un proceso de equilibrio inicial – desequilibrio - reequilibrio posterior (Coll, 1983).


El primer paso para conseguir que el estudiante realice un aprendizaje significativo consiste en romper el equilibrio ini​cial de sus esquemas respecto al nuevo contenido de apren-diza​je. Si la tarea es totalmente ajena, o está excesivamente alejada de los esquemas del estudiante, éste no pue-de atribuirle significa​ción alguna y el proceso de enseñanza/aprendizaje se bloquea. Si, a pesar de ello, se fuerza la situación, el resultado más pro​bable es un aprendizaje puramente repetiti-vo. A la inversa, cuando la tarea plan-tea unas resistencias mínimas o es in-terpretada en su totalidad -correcta o incorrectamente- con los esquemas disponibles, el aprendizaje resulta igualmente blo​queado. La exigencia de romper el equilibrio inicial del estu-diante remite a cuestiones clave de la metodología de enseñanza: estableci-miento de un desfase adecuado entre la tarea de aprendizaje y los esquemas del estudiante; utilización de incenti​vos motivacionales que favorezcan un desequilibrio óptimo; presentación de la tarea de una forma adecuada; toma de con​ciencia del desequilibrio y de sus causas como motivación in​trínseca para superarlo; etc...


No basta, sin embargo, con conse-guir que el estudiante se de​sequilibre, tome conciencia de ello y esté motiva-do para supe​rar el estado de desequili-brio. Este es únicamente el primer pa-so hacia el aprendizaje significativo. Para que llegue a término, es preciso además que pueda reequilíbrarse mo-dificando adecuadamente sus esque-mas o construyendo unos nuevos. La reequilibración no es por supuesto au-tomática ni necesaria, en el caso de los esquemas de conocimiento, sino que puede pro​ducirse o no y tener mayor o menor alcance según la natu-rale​za de las actividades de aprendi-zaje, en suma, según el grado y el tipo de ayuda pedagógica. Una interpreta-ción constructivista del aprendizaje -incompatible a todas luces con una concepción de la enseñanza entendida como pura transmisión de conocimien-tos-, exige una interpretación igual-mente constructivista de la interven-ción pedagógica, cuya idea directriz consiste en crear las condiciones ade-cuadas para que los esquemas de conoci​miento que inevitablemente construye el estudiante en el transcur-so de sus experiencias sean lo más correctos y ricos posible.

Sin embargo, como señala acerta-damente Resnick (1983), una concep-ción constructivista de la intervención pedagógica no re​nuncia a formular prescripciones concretas para la ense-ñanza ni a planificar cuidadosamente las actividades de enseñanza/aprendi-zaje. Una concepción de esta naturale-za está igualmen​te obligada a plan-tearse las cuestiones tradicionales del Diseño Curricular: objetivos, conteni-dos, establecimiento de secuen​cias de aprendizaje, métodos de enseñanzas, evaluación. etc. Estas cuestiones, sin embargo, adquieren una dimensión distin​ta cuando se abordan desde la perspectiva constructivista.
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