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CAPÍTULo 1
La concepción constructivista como
instrumento para el análisis de las
prácticas educativas escolares
César eoll

It is never easy to apply theoretical knowledge to practical problems. On
the practical art of being a physlclan, Aristotle wrote in his Nichomachean
Ethics: 'It is an easy matter to knows the effects of honey, wine, hellebore,
cautery, and cutting. But to know how, for whom, and when we should apply
these as remedies is no less an undertaking than beirig a physlclan.' Scienti-
fic advances increasingly inform us of tile eñects of various treatments but
the art of knowing 'how, for whorn, and when' to apply them remains as diffi-
cult as ever. .

This is exactly the problem we face in relating theoretical knowledge to
practical contexts of education. Theoretical knowledge of how children de-
velop continues to grow but just how to relate this knowledge to the practical
contexts in which adults intentionally and sistematically intervene to foster
this development, in a word, to educate, remains aírnosf as mysterious as
when such efforts first began.

(D. R. Olson y J. S. Bruner, 1996, p. 9)
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'1. DEL ANÁLISIS DE LA ENSEÑANZA Y DEL APRENDIZAJE A LA
MEJORA DE LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE'"

Las palabras de Olson y Brunercon las que se abre este capítulo reflejan con
exactitud la aparente contradicción, apuntada igualmente en el transcurso de
estos últimos años por otros autores (ver, por ejemplo, Bereiter, 1990; Stern-
berg, 1998), en la que se encuentra sumida en el momento actual la psicología
de la educación en su propósito de contribuir a la mejora de los procesos de
enseñanza y aprendizaje. Desde principios de siglo no hemos dejado de incre-
mentar nuestro conocimiento sobre cómo se desarrollan y aprenden los alum-
nos, y también sobre cómo enseñan los profesores; y, sin embargo, parafraseando
a estos mismos autores, los intentos por precisar la ruta que conduce desde lo
que los profesores pueden o deberían hacer -en~eñar, guiar, conducir, supervi- \ '\
sar, etc-- hasta lo que los alumnos hacen efectivamente -pensar y aprender, 1:
recordar, aplicar, generalizar, etc.- siguen conformando un largo relato que !!
dista de ser satisfactorio. Es más, a medida que hemos ido aumentando nuestros )
conocimientos sobre cómo aprenden los alumnos y cómo enseñan los profeso-
res, se ha idohaciendo más evidente la enorme complejidad de los procesos
escolares de enseñanza y aprendizaje y, en consecuencia, la imposibilidad de
establecer un conjunto de prescripciones generales con validez universal sobre
cómo mejorarlos.

La complejidad de las prácticas educativas escolares, incluso de aquellas apa-
rentemente más simples, aparece en el transcurso de estas últimas décadas como
un tema recurrente en el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje.
Así, por ejemplo, Doyle ha insistido en repetidas ocasiones (1978; 1986) sobre
esta complejidad señalando que las actividades que llevan a cabo los profesores
y los alumnos en las aulas se caracterizan, entre otros rasgos, por la multidi-
mensionalidad -suceden muchas cosas-, la simultaneidad -suceden muchas co-
sasaJ""rnlsmotiempo-, la inmediatez -la rapidez con que se suceden las cosas-,
la i.ITlQ~c:.dictibilidad-cont~meme suceden cosas inesperadas y no planifica-
das previ"á'ment'e=-~-Iap.:!:!,~liSiºª-g -rodo lo que hacen profesor y alumnos es pú-
blico para el resto de participantes- y la historja -Io que sucede es en buena
medida tributario de lo que ha sucedido enTáSc::"lasesanteriores. En esta misma
línea cabe interpretar la afirmación de Shulman, formulada en el marco de un
intento de elaborar un «mapa sinóptico de investigación sobre la enseñanza»,
de que ningún paradigma, teoría, modelo o programa de investigación es capaz
de atender simultáneamente a la complejidad de fenómenos que caracterizan
las prácticas educativas escolares. De ahí que, según este autor, en realidad los
diferentes programas de investigación para el estudio de la enseñanza lo que
hacen es seleccionar «diferentes partes del mapa para definir los fenómenos
propios de sus indagaciones» (Shulman, 1989, p. 23).

Pero la complejidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje se nos revela
aún mayor si tenemos en cuenta los diferentes niveles y ámbitos que intervienen
en la configuración de las prácticas educativas escolares (Coll, 1994; 1995). En
efecto, lo que finalmente sucede en las aulas es sólo en parte el resultad()"cIe'-
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factores, procesos y decisiones que tienen su origen en, elámbito mismo del
aula odel grupo clase (las características concretas de los alumnos y alumnas y
del profesor o profesora, las características del espacio físico y del material
existente y su organización, los contenidos que trabajan, los objetivos que per-
siguen, la naturaleza de las actividades que despliegan, su secuencia, horario y
un largo etcétera) j en parte, es también el resultado de factores, procesos
y decisiones que tienen su origen en otros ámbitos o niveles (por ejemplo, en la
organización social, económica, política y cultural de la sociedad; en la organi-
zación y funcionamiento del sistema educativo; en la valoración y prestigio
social de determinados saberes y valores; en el currículo o plan de estudios
vigente; en la organización y funcionamiento de las instituciones docentes; y de
nuevo un largo etcétera). En otras palabras, eL?u}a,es,t.álejos de ser un espacio
autónomo y, para comprender lo que en ella acontece, para comprender qué y
cómo aprenden los alumnos y qué y cómo enseñan los profesores,es absoluta-
mente necesario ampliar el campo de indagación más alládesusparedes.y de la
diriámica que se genera en su seno y tomar igualmente en consideración.lo que
sucede en otros ámbitos y niveles que juegan también a menudo un papel deci-
sivoen la fotmaque adoptan firialmente las prácticaseducativasescolares,

Otros factores -adernás del reconocimiento de la enorme complejidad que
encierran las prácticas educativas escolares- han contribuido y están contribu-
yendo también a la toma de conciencia progresiva de la situación reflejada en
las palabras de Olson y Bruner. Uno de ellos parece especialmente digno de
mención en el contexto de este capítulo. Se trata de la emergencia y la acepta-
ción creciente de nuevos enfoques y nuevos planteamientos en psicología, y
muy especialmente en psicología de la educación y de la instrucción, que adop-
tan no sólo una mirada distinta de los procesos de enseñanza y aprendizaje, sino
también -y lo que no es menos importante- una perspectiva distinta en la ma-
nera de abordar el problema que plantea, de nuevo en palabras de Olson y
Bruner, el paso del "cono~.i....mi~1.1_t9.t.e.?,~i~9'~.ªJ9s':c.Rn,t~~tos'prác!~c;o~,qe.educa-> .
ción". Más adelanre"'ñÜs ocuparemos de algunos ingredientes de esta nueva

-mIrada sobre los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje; por el momen-
to, vamos a comentar brevemente el segundo de los aspectos mencionados.

La manera tradicional de plantear las relaciones entre el "conocimiento teó-
ric<?'-ylqs -'~:¿_o~'textosprácticos de educación" -o si se prefiere, entre las teorías
delaenseñanza y las teorías psicológicas, por una parte, y los intentos de mejo-
rar procesos concretos de enseñanza y aprendizaje, por otra- ha consistido en
adoptar una teoría, un modelo, un paradigma, .un enfoque o un planteamiento
global-de la educación, de la enseñanza,del desarrollo, del aprendizaje, oin-
cluso del funcionamiento psicológico- corr1O.Pllnto de partida para formular.
orientaciones y prescripciones sobre cómo deben planificarse y llevarse a cabo
los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas', dando obviamente -P-9.t

I En otro lugar (ColI, 1996a) hemos presentado con cierto detalle esta argumentación a pro-
pósito de las relaciones entre el conocimiento psicológico -con un énfasis especial en los enfoques

.. .1..•
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, supuesto que de la correcta interpretación y aplicación de dichas orientaciones
y prescripciones se seguiría inevitable y necesariamerii:e'ün~:in~lórásubstancial

.de los mismos. Dejando al margen los principios epistemológicos que sustentan
este planteamiento, altamente discutibles y discutidos y a nuestro juicio abierta-
mente rechazables (ver Coll, 1996), el problema es que ninguna teoría psicoló-
gica, y tampoco ninguna teoría de la enseñanza, es capaz, al menos por ahora,
de dar cuenta de la enorme complejidad de las prácticas educativas escolares a
la que antes aludíamos, de tal manera que este modo de proceder conduce a
menudo a formular principios metodológicos y propuestas de actuación muy
alejados de las realidades concretas y particulares en las que tienen que aplicar-
se y llevarse a cabo y que supuestamente tienen que contribuir a mejorar. El
problema, pues, es que esta manera de proceder no sólo no contribuye a enri-
quecer las relaciones entre el "conocimiento teórico" y los "contextos prácticos
de educación", sino que a la larga termina por ahondar el hiato existente entre
ambos planos subrayando el carácter problemático e insatisfactorio de las rela-
ciones entre ellos.

Prácticamente todas las teorías del psiquismo humano y todas las teorías de
la educación y la:enseñanza que jalonan la historia del siglo xx han dado lugar,
en un momento u otro de su generalización y difusión, a intentos de mejorar las
prácticas educativas que responden al planteamiento anterior. Las teorías del
desarrollo, del aprendizaje y de la enseñanza inspiradas en, o compatibles con,
los principios constructivistas no han sido una excepción. Antes al contrario, la
mayoría de los planteamientos constructivistas que encontramos en el discurso
pedagógico de los últimos treinta años responden en buena medida a esta ma-
nera de entender la relaciones teoría/práctica. Baste recordar, por poner sólo
dos ejemplos, las propuestas de fundamentar la pedagogía y la didáctica en la
psicología y la epistemología genética de Piaget, propuestas que han gozado de
una considerable popularidad y aceptación hasta bien entrados los años ochen-
ta; o aún los intentos similares realizados a partir de los enfoques del pJQ;::~~_-
miento humano de la información, cuya vigencia sigue siendo de plena actualidad.

En el transcurso de estas últimas décadas, sin embargo, se ha ido afianzándo
progresivamente una manera sustancialmente distinta de plantear las relaciones
entre el conocimiento teórico y la práctica educativa. En lugar de utilizar las
teorías psicológicas y las teorías de la enseñanza como punto de partida y como
plataforma para prescribir cómo ha de ser la educación, cómo se ha de actuar
para mejorarla, cuáles han de ser sus objetivos y cómo pueden resolverse los

problemas y dificultades que en ella se plantean, dichas teorías son sistemática-
mente interpeladas e interrogadas, -exactamente de la misma manera que son
interpeladas e interrogadas otras disciplinas potencialmente relevantes para la
educación y la misma práctica- a partir de la problemática y de las característi-
cas propias y específicas de los procesos y fenómenos educativos que se desea
revisar y mejorar. El resultado de esta interpelación no es entonces un conjunto
de orientaciones y de prescripciones de carácter general, sino más bien una
mejor comprensión de algunos aspectos de los fenómenos y procesos educati-
vos particulares que constituyen el punto de partida de la indagación, de tal
manera que es precisamente esta mejor comprensión -fruto de la lectura de los
"contextos prácticos de educación" a la luz de los intrumentos conceptuales y
metodológicos que proporcionan las teorías psicológicas y de la enseñanza-da
que puede dar lugar de hecho a propuestas concretas, realistas y viables para
intentar mejorarlos.

El cambio de perspectiva en relación con el planteamiento anterior es cierta-
mente considerable. En primer lugar, ya no _s~da por supuesta una jerarquía
entre, por una parte, erconocm1ie:úió-teÓrico, considerado como un conjunto
deSaberes científicos generalizables yaplicables a íiúá

7

ámpliagama de situacio-
nes;}1J~:t~~r~;,ib:j~c~If.fe:i'.~§fRf@cos·-a~..~d_LÍ~~a:~í6ñ~'~~~~ª~~les.más.bienme~
~~a~~_ un córijiirito de saber es profesionale~, vincyJa,cl.9s,~si.tll<lc::jp~"esy
condicionesCOñéfet'as'o-é"Üsé5;Y'por lotaritod,~,II1~nor. rango y.v.;;¡lorepistemo-,
lógi~6:-Eri-ségllhclo1í:rgáf:'erreduccionismo más o menos explícito o encubierto
-psicológico, sociológico, político, didáctico u otros, según los casos- que corn-
porta casi inevitablemente el planreamíentc anterior es substituido por una
aª§xlmación multidisciplÜJ,S!rcomo única vía para hacer justiCiá a la gran va-
ried~~~Ivéfei;- faCtºji§:'x~~úné,nsiones implicados eI1J9:s.J~r:tºm~p9.~Y.proce-
S9.á!!,9g~~tiY~Q~.En tercer lugar, las ~cas Ylas ~orías de la ens~ñanza
dejan de ser vistas como fuente de prescripciones y orientaciones sobre cómo
mejorar la educación en general, y los procesos escolares de enseñanza y apren-
Jizaje en particular, para pasar a_,~etcopsidegg;l§'S9.m9jI1~~r~m~!1Sosqe,ariáli:
sis e iluminación AfO.1..¡¡',J{,I~,¡:;t¡.(;_a_a."parti~de los rec~ltSos conceptual~i:y
metodoro:-gi.c()(gll~.prQ,po,r,cionan:- ' . , ,

Obviamente, no todas las teorías psicológicas ni todas las teorías de la ense-
ñanza proporcionan principios explicativos y recursos conceptuales y meto do-
lógicos igualmente útiles y potentes para analizar' e iluminar las prácticas
educativas escolares y los procesos de enseñanza y aprendizaje. En las páginas
que siguen, y sin menoscabo del indiscutible interés y valor de las aportaciones
realizadas en esta perspectiva desde otros planteamientos teóricos (ver, por ejem-
plo, Bruer, 1995; McGilly, 1994; Vosniadou, 1996; Desforges, 1995; Pozo,
1996), nos proponemos mostrar la potencialidad que tiene en este sentido la
concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje (Coll, 1990; 1997;
Col! et alt., 1993), una versión o variante del constructivismo en educación
entre cuyas señas de identidad figura la opción decidida por esta nueva manera
de abordar las relaciones entre el conocimiento psicológico y la práctica educa-
tiva y la voluntad de contribuir con sus aportaciones a la elaboración de una

.. .I ...
constructivistas del psiquismo humano- y la teoría y la práctica educativa. A nuestro juicio, el
núcleo esencial de la argumentación es generalizable al conocimiento que tiene su origen en la
investigación empírica de la enseñanza no directamente inspirada en la psicología. Así pues, en 10
que sigue urilizaremos la expresión "teorías de la enseñanza y teorías psicológicas" para referimos
a los diferentes corpus de conocimientos teóricos que, con independencia de su origen y naturale-
za,_son u'tilizados a menudo como punto de partida para formular y justificar propuestas dirigidas
a-mejorar los procesos escolares de enseñanza y .aprendizaje.
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verdadera teoría de la práctica coherente dicha con opción. Procederemos para
ello en tres momentos sucesivos. En primer lugar, nos aproximaremos al esque-
ma básico de análisis de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje pro-
puesto por la concepción constructivista a partir de esquemas alternativos que
tienen su origen en otros planteamientos teóricos. En segundo lugar, nos deten-
dremos brevemente en algunos conceptos y principios explicativos que operan
en el marco de este esquema básico de análisis de los procesos escolares de
enseñanza y aprendizaje propuesto por la concepción constructivista. Final-
mente, señalaremos algunas dimensiones y sub dimensiones a las que conviene
prestar especial atención, desde la perspectiva teórica de la concepción con s-
tructivista, cuando se acomete la tarea de analizar procesos concretos de ense-
fianza y aprendizaje en el aula con el fin de revisarlos y mejorarlos.

En la Figura 1 aparecen representadas esquemáticamente y de una forma
sencilla algunas formas básicas de entender las relaciones entre la enseñanza y
el aprendizaje en el contexto escolar -es decir, entre la acción educativa e in s-
truccional del profesor y los resultados de aprendizaje de los alumnos- que
pueden ponerse fácilmente en relación tanto con diferentes teorías, paradigmas
y programas de investigación del aprendizaje y de la enseñanza, como con dife-
rentes concepciones pedagógicas y didácticas basadas en la experiencia y en el
sentido común. Cada uno de estos esquemas conduce lógicamente a una selec-
ción distinta de los aspectos, factores y variables seleccionados para analizar y
comprender los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje.

Figura 1. Esquemas básicos para el análisis de los procesos escolares de enseñanza y
aprendizaje.

2. LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE EN EL AULA:
ALGUNOS ~SQUEMAS BÁSICOS

Esquema IF

Profesor/a

Esquema lA
Características
del profesor/a

La simple observación de una actividad cualquiera de enseñanza y aprendi-
zaje -incluso de la más simple que podamos imaginar- pone inmediatamente de
relieve tres hechos. En primer lugar, la enorme_f.~mige~ YE~t.~!:~qª,~Lde
variables, aspectos o factores que intervierien en su planificacIÓn, en su desarro-
llü-y-en sus resultados. En segundo lugar, laimposibilidad matel"Íalyt~9if.a de
id_~mificar, describir y registrar conprecisión las variables, aspectos y factores
implicados. Y en tercer lugar, la impresión de que no todas la§yariables, aspec-
tos o factores implicados tienen lª_Jnismaill1P9r~ap.~iªpara.'c~í:,-repder y ex-
plicar la lr13~~~ª._C{).1I15>.~eplante.~y se desarrollay los!~ul!~?<?~ a 1~~j.~f.:'·ll~J$a.
Puesto que en ningún caso la mirada puede ser omnicornprensiva y totalizado-
ra, se impone una selección, que puede ser más o menos consciente yargumen-
tada -como sucede habitualmente en el caso de las teorías, paradigmas y
programas de investigación del aprendizaje escolar y de la enseñanza- o, por el
contrario, más bien inconsciente e intuitiva, como sucede en el caso de las re-
presentaciones y creencias sobre el aprendizaje -{o/k psychology- y la enseñan-
za -joli; pedagogy- basadas en la experiencia y en el sentido común.

En cualquier caso, la selección es inevitable y, en la medida en que acepte-
mos que no todas las variables, aspectos o factores en presencia tienen la misma
importancia, podríamos incluso decir que es deseable. La selección, además,
opera en un doble nivel: destacando los aspectos, factores o variables a los que
se concede de hecho una atención preferente, y proyectando sobre ellos una
cierta visión de lo que significa e implica aprender y enseñar. De este modo, tras
las principales teorías, paradigmas y programas de investigación utilizados en el
análisis de las prácticas educativas escolares (ver, por ejemplo, Pérez Gómez,
1983; Rosenshine, 1986; Gage, 1986; Doyle, 1987; Shulman, 1989; Nuthall,
1997), así como tras las concepciones y creencias pedagógicas basadas en la
experiencia y en el sentido común (ver, por ejemplo, Tomasello et alt., 1993;
Bereiter y Scardamalia, 1996; Olson y Bruner, 1996), lo que encontramos en
realidad son diferentes maneras d.e entender la ~J)s~.Q~rlzª3,el:-ªPx~ndi~aje.

Esquema lB
Comportamientos
del profesor/a

Esquema le
Merodologías o
métodos de
enseñanza

Esquema ID

____________ _.._.. Aprendizaje de los
alumnos/as

____________ _.._.. Aprendizaje de los
alumnos/as

••. Aprendizaje de los
alumnos/as

Pensamiento del
profesor/a ---+-

Esquema lE

Alumnos

Comportamientos
del profesor/a

-+- Aprendizaje de los
alumnos/as

(Actividades)~ ¡ ..Contenidos

Aprendizaje de los alumnos/as

(Interacción)~ ¡ ..Alumnos

Aprendizaje de los alumnos/as

Esquema IG

Actividad educativa Procesos PSiC01Ógi~~~1
del profesor/a ---+- de los alümnos -+-

/'

Resultados del aprendizaje



Esquema IH

Actividad educativa ----'--{l>

,\1 del profesor/a

Esquema 11

Actividad educativa
del profesor/a

Esquema 1J

Actividad educativa
del profesor/a

Actividad mental
constructiva de los
alumnos

~ Resultados del aprendizaje

Contenidos

Aprendizaje
de los alumnos

, ~~,

~ ~ Actividad mental
constructiva de los alumnos

Contenidos

Aprendizaje
de los alumnos

Actividades escolares
de enseñanza y

aprendizaje

<!I ~ Actividad mental
constructiva de los alumnos
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Avanzando desde los más simples a los más complejos, los esquemas lA, lB
Y 1e reflejan una concepción,de!9.~y~<?~esose"s~()!~~:esA~,.eJ1_señal1~ªY aprendí- "
zaje que vincula directamenteelrendimiento de los alumnos a loarasgos __de
~~rso~~i"-ª-~car.qh1;J~!'i~ticas del'pr.9fe~.Q[.',_~~uss:omJ22ll?,!IÜ!!nto~ y."as.u
estilo de enseñanza o estilo didáctico, respectivamente. Aunque con diferencias
y-rrran-émmportantes entre sí, los tres esquemas comparten la idea de que la '"
clav~ara entel:1º~rJ.o que sucede en el 3uI::! se encuentra en el profesor, en sus
ca-racterísticas y en su acción educativa e instruccional. Son, pues, los aspectos,
factores y variables relacionados con él los que habrá que tomar especialmente
en consideración, desde la perspectiva de estos esquemas, cuando se intenta
analizar críticamente un determinado proceso de enseñanza y aprendizaje con
la finalidad de mejorado. Lo mismo sucede en el esquema ID, aunque en este
caso se introduce un matiz importante al considerar cillelüSComportamientos,
el estilo de enseñanza o la acción educativa e instruccional del profesor están
determinados o mediatizados, según los casos, por sus ideas, y ~ºJl~~RCi?nes
sobre el aprendizaje y la enseñanza. Lógicamente, la adopciónde este esquema
ex:igeam¡)1iai'el-toc<Hie'anallSis'incluyendo en el mismo la indagación del pen-
samiento pedagógico del profesor.

Los esquema~l~J~J E,§..14J~QJl.enl!11aprime.ratorna enconsideración deLa..l\Jm-
~=~c:E;~,~~.?,fu~da~~~1~Lp~~~~.s9,r;!P-.~~p~.sI,.Y,~~.RJi,c.,ar,l.os,procesps,,de
enseñanza _y ~PE~E2..~~~~aunque existe una diferencia sustancial entre ambos
en cuanto ala manera de entender su papel, En el primer caso, en el esquema
lE..•.se considera que 1.~...clav~~~~id.e"e.tlJa interacciónque se.~~g9J!;~e ,~flg,e,~t
alll..mno y el contenido deaprendizaje, de tal manera que la atención se dirigirá
sobre°i:üaoaañaIlzanas'actlvioá&:sque despliega el alumno sobre dicho conte-
nido; obviamenteen ~ste'~'~;;=seentiende que la acción educativa e instruccio-
nal del profesor tiene una incidencia secundaria sobre los resultados del
aprendizaje. El esquema lE es representativo de los enfoques constructivistas
en educación que conciben el aprendizaje escolar comouna empres,a" l}g,§q,~?-
mente individual, sino tambiénsolitaria, al estilo de algunas utilizaciones y apli,
¿ªc:ionés-¿-e-Iª-~:ge!i~tI~a '-a' 1~~,~~u~~éiÓnescolar relativamente, p-9P1JLªres
hasta,_pr..ÍllCipios,..de.los.años o_~hePt~ (c~íCT996b)~Eiésque~alF, en cambio,
pone el énfasis en la i!1_t~r~c.cj,é>g,.S.Q.~j,atqp~,~~..~s~~,i:Jlece.enel aula, en~~~R!;Q~e$o;
r~~!!!!!lno~~JR~~,L~Et~~~, el2..~L!E~g.S~~!:1r.§9,de.1?Sactividades q4e llevan a
ca..Q...Qy, en consecuencia, orientaei análisis hacia el estudio de' las inreracciones
ylos intercambios comunicativos entre los participantes.

Lo') esquemas lG y lH, por sil parte, tienen en común la importancia atri-
buida a los procesos psicológicos subyacentes al aprendizaje y a las aportacio-
nes que realizan los alumnos al acto de enseñar y aprender. En ambos casos se
consideraque las aportaciones de los alumnos -en las que ap~n implicados
procesos pSlcologTcos'Cleñát'üralezaaív'éfsa;'ta-nto cognitivos como emociona-
les- son los elementos mediadores fundamentales entre la ac:cj.QJ1.,~fl~tiM.a,..e.."
instruccional éien;-ro1esolj;'los--résuli:ad~s del aprenpjzaje. La diferencia entre
ambostíerl'e--cjÜE vei'}undaméiltálmenté con la teoría o teorías de referencia
utilizadas para dar cuenta de los procesos psicológicos subyacentes al aprendí-
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, zaje. En los dos casos, sin embargo, el análisis prestará una atención especial a
los procesos psicológicos encubiertos -es decir, no directamente observables-
del alumno, al considerar que en ellos se encuentra la clave para comprender
qué aprende y CÓmoaprende y para mejorar los resultados de la enseñanza.

Los esquemas 1I y 1] representan un cambio cualitativo respecto a los ante-
riores. Amboscoincidencon e;lposruladobásico de la concepción cQp.§.!ructi-
vista que 'sitúa la ciave·de los procesosescolares.de.enseñanza y aprendizaje _~n
la interacción entre los tre.s_e1ementQs,.,d~lt.t.iá.o.g1Jl{¡jm.e.¡:A,C.ti:!lQ.:el contenido, la
act~Tª-ad ed.1d~gÜ:y'ªe instruccional d,.~Lp.r9fesor.y,ka~tOOd!'\_dJ:Iie.nt.aLc6wi.ID.c~
ti~?_d~los alumnos._El esquema I] supone en realidad un desarrollo del l I y su
valor añadido reside en la propuesta de centrar el análisis en las actividades que
despliegan profesor y alumnos en torno a los contenidos escolares, y más con-
cretamente en la interactividad o formas de organización de su actividad con-
junta (Col! et alt., 1995).

En el apartado siguiente nos ocuparemos del concepto de interactividad y
de otros conceptos y principios explicativos que operan en el marco del esque-
ma 1J, como p~so previo a la identificación de algunas dimensiones y subdi-
mensiones a las que conviene prestar especial atención, desde la perspectiva
teórica de la concepción constructivista, cuando se acomete la tarea de analizar
procesos concretos de enseñanza y aprendizaje en el aula con el fin de revisarlos
y mejorarlos. Antes, sin embargo, quisieramos concluir este punto con algunos
comentarios sobre las tendencias que reflejan los esquemas anteriores.

Conviene advertir, en primer lugar, que dichos esquemas, tal como han sido
presentados y comentados, resultan excesivamente simplificadores y están lejos
de hacer justicia a la riqueza de matices con que se manejan tanto en diferentes
teorías, modelos y paradigmas del aprendizaje escolar y de la enseñanza como
en algunas concepciones y creencias pedagógicas basadas en la experiencia y en
el sentido común. En segundo lugar, hay que tener en cuenta que representan
visiones relativamente idealizadas de las relaciones entre la enseñanza y el apren-
dizaje, cuando lo habitual es encontrar esquemas mixtos que combinan dos o
más de estos esquemas simples. Y en tercer lugar, cabe señalar que la compleji-
dad creciente que se advierte en la sucesión de esquemas, desde el esquema lA
hasta el esquema 1], traduce en cierta manera la evolución de enfoques y plan-
teamientos en psicología del desarrollo, en psicología del aprendizaje, y muy
especialmente en psicología de la educación y de la instrucción, que ha llevado,
en el transcurso de estas últimas décadas, a adoptar una nueva mirada de los
procesos escolares de enseñanza y aprendizaje.'

( 3) ENSEÑAR Y APRENDER, CONSTRUIR Y COMPARTIR: LAS
._- RELACIONES ENTRE LOS TRES ELEMENTOS DEL TRIÁNGULO

INTERACTIVO

3.1. El análisis de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje y los meca-
nismos de influencia educativa

l Un análisis de algunos ingredientes de esta nueva mirada sobre la educación en general, y
sobre la educación escolar en particular, puede encontrarse en Coll, 1998.

Desde la perspectiva de la concepción constructivista, el ~re1:1ci!"?-ajeescolar
presenta dos rasgos distintivos. Por un lado, pone en juego un proceso de cons-
trucción de significados y de atribución de sentido que implica unain~a
actlvidiiameiitáTdeI a1~no orientada al establej;imiento -o revisión- de rela-.-._~~._..... -"~--'---' -..-----..
ciOl:~:~,y'.~~nexi<?~"e.s.entre sus conocimientos Y..Y2ill~ri~n~iaseE!!via~.l'los conte-
nidos de ap~~ngj?-ai~.Por otro, y debido a la peculiar naturaleza social y cultural
aeTos~ontenidos escolares -saberes históricamente construidos y culturalmen-
te organizados incluidos en el currículo por su relevancia y por la valoración
social de la que son objeto-, el eE0ceso de co~!~ión de signific~ de
atribución de sentido que realiza el aluiñ·norequiere, parapOcferOesarrollarse
sátisfactorüiiiiérife ·:':;s decir, para que los significados finalmente construidos
sean compatibles. con los significados culturales a los que remiten esos conteni-
dos- algún tipo de orientación y guía externa.

En este marco, Iaonentaclón y guradeT prQfesQ_r-es decir, la enseñanza-
a.rarece en realidad CQ.ID.Q...Un.a.4J&..da...aJ.Px,Qf§p_deh9.Dl'.n:'H.ffió.J1Jle.significados
y de atribución de sentido que caracteriza ~Jªpr~_1:1,d~?<aje~~.<;_ºlllr.Se trata de una
ayuda --ñecesa."rla; ··porq~e·sirÍ·e1E1es más bien i~probable que el proceso cons-
tructivo se oriente en la dirección de una mayor proximidad y una mayor com-
patibilidad de los significados efectivamente construidos por el alumno con los
significados culturales de dichos contenidos; pero e'§á-9Jo4!L~3Xl:l4a,P9¡-Qk!.,tJ.!.
ac!:~~n_~<:lu<::~~iyª.e instfll5=<;iQnal.del p_rot~~,2r,,110.P.~.~1.~!)I:l.:>!j.tllii.el plp_c:.e1ig, -.g,!;!
c2nst.!:.uc<:iº.!L_g\J~..o..,ft~..mªl1gJLn~feS;:1;ri'!~en.tepe~so.nal,)}-ª"cI..cllevara cabo el
alum~~:~ra asimilar los .contenidos escolares. La:" relaciÓn ent~·-esta:· ay"{jcl~y:H
los resultados ,d,~?prendizaje no es por tanto lineal ni mecánica, sino que apare-
ce siempre mediada por la actividad mental constructiva del alumno.

La ayuda educativa puede tomar formas muy. diferentes, concretándose en
apoyos potencialmente muy diversos que actúan en distintos niveles y que adop-
tan formas también diversas, desde los más indirectos o "distales", como los
que tienen su origen en la selección y organización que hace el profesor de los
escenarios y actividades de enseñanza y aprendizaje -por ejemplo, la utilización
del aula, el laboratorio o la biblioteca como contexto para una determinada
actividad, la adopción de un cierto módulo horario, el uso de un cierto tipo de
agrupamiento o de una cierta forma de organización social de las actividades y
tareas en el aula, etc,-, hasta los más directos o "próximos", como los que
tienen su origen en el intercambio cara-cara, inmediato y recíproco, entre pro-
fesor y alumno -por ejemplo, presentar modelos de actuación, ofrecer retroali-
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mentación, plantear directrices de acción, hacer preguntas, aportar informa-
, ción y marcos de interpretación, etc.-.3

La existencia de una amplia gama de tipos y formas de ayudas potencial-
mente utilizables para apoyar y orientar el aprendizaje de los alumnos no signi-
fica, sin embargo, que todas ellas sean adecuadas en cualquier momento. Por el
contrario, y en tanto que la ayuda lo es precisamente por el hecho de ajustarse
a la actividad mental constructiva que llevan a cabo los alumnos, parece claro
que una ayuda determinada deberá, 'para ser eficaz en un momento dado y
cumplir adecuadamente su función, adaptarse a las características de dicha acti-
vidad y a sus eventuales dificultades y carencias para seguir avanzando y pro-
gresando en el proceso de construcción de significados y atribución de sentido
a los contenidos escolares. El principio de ajuste de la ayuda educativa se pre-
senta de este modo, desde la perspectiva teórica de la concepción constructivis-
ta, como el principio explicativo básico de una enseñanza capaz de promover
óptimamente el aprendizaje."

Ajustar la ayuda educativa en el aula quiere decir asistir a los alumnos en la
realización de las actividades y tareas, lo cual implica llevar a cabo un segui-
miento de sus actuaciones, desarrollar un trabajo conjunto y actuar de manera
contingente a lo que hacen y dicen. Una enseñanza respetuosa con el principio
de ajuste de la ayuda educativa presenta tres rasgos básicos. En primer lugar, las
ayudas ofrecidas a los alumnos son variadas en cantidad y calidad, es decir,
proporcionan formas y niveles de apoyo diversos. En segundo lugar, los tipos y
niveles de ayuda que se ofrece a los alumnos van evolucionando y combinándo-
se en función de sus actuaciones, aumentando o disminuyendo de intensidad, o
variando cualitativamente, a 'partir de la valoración que el profesor hace de
ellas. Y en tercer lugar, las ayudas ofrecidas plantean retos que son abordables
por los alumnos a partir de-lo que ya han aprendido y son capaces de hacer, al
tiempo que les ofrecen elementos concretos para afrontar y superar esos retos.

El principio de ajuste de la ayuda educativa conduce naturalmente a centrar
laobservación y análisis de las actividades escolares de enseñanza y aprendizaje
en cómo los profesores articulan, combinan y varían las ayudas que ofrecen a
sus alumnos para que el proceso de construcción de significados sobrelos con-
tenidos escolares que éstos llevan a cabo se oriente encada momento en la
dirección deseada. En otros términos, el principio de ajuste de la ayuda educa-
tiva conduce a centrar la atención en las relaciones que se establecen entre los
tres elementos del triángulo interactivo -la actividad mental constructiva del
alumno, la acción educativa e instruccional del profesor y los contenidos esco-
lares- representado en los esquemas 11 y 1J; Ymás concretamente en los mecC!:.

i
i

·1

, La importancia de los apoyos indirectos o distales en la educación ha sido subrayada, entre
otros, por Tharp y Gallimore (1988) y Rogoff (1993).

, Una explicación más detallada de los conceptos de ayuda y de ayuda ajustada y del papel que
juegan en la concepción constructivisra de la enseñanza y del aprendizaje escolar puede encontrar-
se en Coll (1986; 1990).
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l1ismos.A~ influencia ~4_u.c..a.tiua, concepto utilizado en el marco de la concep-
'ó'6ñconsi:ii.1divisrá de la enseñanza y del aprendizaje para referirse a los ¡:>rQce-
~~.lz:t_~rp~Lcg¡2gi~.9? de c~~ácter general snbyacentesji las formas y dispoSitivos
concretos utilizados poi: los profesores para ajustar la ayuda educativa que ofre-
cen a sus alumnos. El conocimiento de estos mecanismos -o al menos de sus
ingredientes fundamentales- deviene así un elemento crucial para que los pro-
fesores puedan proceder a un análisis sus propias prácticas docentes con la fina-
lidad de mejorarlas.

3.2. Los mecanismos de influencia educativa en el aula: las formas de organiza-
ción de la actividad conjunta como foco

Como ya se ha apuntado al inicio del capítulo, el análisis de las prácticas
educativas escolares, y en consecuencia el análisis del conjunto de mecanismos
de influencia educativa que operan en las mismas, no puede abordarse única-
mente a partir de la observación de lo que ocurre en el aula. Una aproximación
de conjunto obligaría a tomar igualmente en consideración los mecanismos de
influencia educativa que tienen su origen en otros ámbitos y niveles como, por
ejemplo, los relativos a la organización y funcionamiento del sistema educativo
o a la organización y funcionarnento de los centros escolares. Sin embargo, el
a.lJ..l<u::sJ,lJL~~.RaciQ.Si~~,.ob~c::r~§l~iónprivilegiado para el análisis de los rnecanis-

..~~_~ inf1)J~m:j,ª.~º.\Jg¡..ti.J.a.En-efecto, enelI:i--ác'áóaí1"to"r;;andocuerpo'¡)uena
parte de las formas de ayuda de carácter indirecto o distal que influyen en el
aprendizaje de los alumnos; y lo hacen articulándose con, y estando moduladas
por, las distintas formas de intervención y ayuda que, de manera más.próxima y
directa, proporciona el profesor a sus alumnos mientras desarrollan. conjunta-
mente actividades concretas de enseñanza y aprendizaje.

Ahora bien, una observación de lo que sucede en el aula orientada y presidi-
da por el interés de analizar las formas concretas que adoptan en ella tos meca-
nismos de influencia educativa conlleva algunas exigencias específicas y supone
algunas peculiaridades con respecto a otro tipo de aproximaciones. Muy breve-
mente, podemos resumir estas exigencias y peculiaridades en cuatro puntos
(Coll y <?nrubia, en prensa): '

(i) La exigencia de considerar al mismotiem'poy deforma interrelaciona-
daksJI.Ciüdctones·qe! prQtiwr'y dt;J9s~9Jum.ii~--:·'

La observación de lo que sucede en el aula mientras profesor y alumnos
despliegan una actividad concreta de enseñanza y aprendizaje no puede li-
mitarse -si el objetivo es el análisis y la comprensión de los mecanismos de
iñfl~encia educativa que operan en ella- a hacer un inventario por separado
de las actuaciones del profesor y de los alumnos, o a observar los comporta-
mientos de uno y otrossin tener en cuenta sus interrelaciones y condiciona-
mientas mutuos. La justificación de esta exigencia se encuentra en la
naturaleza inherenternente dinámica y compleja de la ayuda educativa ajus-
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tada, que hace que el mismo comportamiento del profesor, aisladamente
considerado, pueda en ocasiones suponer una ayuda ajustada y en otras no,
dependiendo de cómo se sitúe en relacion con el proceso de aprendizaje de
los alumnos.

Desde el punto de vista metodológico, esta exigencia implica que el esta-
blecimiento y la definición de las dimensiones, categorías e indicadores rele-
vantes para la observación deben tener la actividad conjunta de profesor y
alumnos como foco. Más concretamente, deben tener en cuenta que, para
intentar comprender y explicar la incidencia de lo que hace y dice el profe-
sor en un momento dado sobre el proceso de construcción de significados y
de atribución de sentido que llevan a cabo los alumnos, es necesario ponerlo
en relación con lo que éstos hacen y dicen, con lo que han hecho y dicho
previamente, y con lo que harán y dirán a continuación. Exactamente del
mismo modo que, para tratar de comprender y explicar las vicisitudes
del proceso de construcción de significados y de atribución de sentido que
están llevando a cabo los alumnos y las repercusiones de la influencia educa-
tiva del profesor sobre este proceso, es necesario poner en relación lo que
éstos hacen'ydicen con lo que hace y dice el profesor, con lo que ha dicho y
hecho previamente y con lo que hará y dirá a continuación.

(ii) La exigencia de prestar una atención prioritariB_idll,..dJme.n.sió.JJ.Jem-
poral delos procesos de enseñanza y aprendizaje,

La necesidaddeabordar de manera simultánea y articulada las actuacio-
nes de profesor y alumnos -y en consecuencia de elegir dimensiones, cate-
gorías e indicadores de observación que permitan poner en relación lo que
hace cada uno de ellos con lo que hace y dice, ha hecho y dicho previamente
o hará y dirá a continuación el otro- conlleva una exigencia añadida: la de
prestar una especial atención a cómo van evolll~.~Qn-'lt:lEg,.ªJ.ºJ~gº_de las
actividades de enseñanza y aprendizaje, his'conexiones e interrelaciones en-
tre las actuaciones del profesor y las actuaciones de los alumnos. La impor-
tancia de la dimensión temporal de la actividad conjunta encuentra también
su justificación en el concepto de ajuste de la ayuda pedagógica piisentado
más arriba: actuaciones o comportamientos aparentemente idénticos de los
participantes pueden tener significados radicalmente diferentes desde el punto
de vista de la influencia educativa -de si ponen de manifiesto o no una ayu-
da educativa ajustada- en función del momento concreto en el que apare-
cen.

Prestar una atención prioritaria a la dimensión temporal en la observa-
ción y el análisis de los procesos instruccionales tiene dos consecuencias
fundamentales en el plano metodológico. En primer lugar, supone la necesi-
dad de obs.~ryau analizar pr,Qc,~,~Q¡u:on.mletos~1!.tgQ.º.!U!,d~S~rr911o.0,en su
defecto, ·U'bicarlos' fra'gIi:;~n"tospuntuales que son objeto de observación y
análisis en el contexto más amplio del desarrollo temporal de los R~º~f!.SOS

de enseñanza y aprendizaje de los que forman parte. En segundo lugar, im-
plica centrar los esfuerzos en la identificación de patrones dé 'actuaciones
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interrelacionadas del profesor y de los alumnos y en indagar su evolución a
lo largo de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

(iii) La e.~en{;.ia 4!!.ÉJJ.la..eJ1...cu.(!Jll.tl:.J.rj.J.~~C!..lC?.s.l!§p'~ªQS_discu.tsivoscomo
nCJ. discursivos.deli; aciiuidad: .cPtJi1:':?f!.~y./q interrelacion en.tr.e.u~ws·y.,otl'()s.

.'ECao·á.lisisde la actividad conjunta no puede limitarse a la consideración
de los intercambios comunicativos directos entre los participantes, sino que
debe extenderse hasta abarcar el conjunto de actuacionesz.ranto ve.r.b_ªles
como no verb~~~~.que despliegan el profesor y los alumnos en torno a los
contenidos de aprendizaje. Dicho en otros términos, el análisis de la activi·
dad conjunta incluye lógicamente el análisis dc~l¡J.jnt~racci.ón..~Qdª-\úa.en-
tendida como el J;Qn.j,I"Wlo.deJ.oÚnte,rc;a,mbi0$ caraa cara.que se,.producen
enfie eL¡;2rofesor.y)QS-alu,ffinQJiJ..pe_r:9_-ª.QªJ.c.a.también-actuaciones de ·H110 y
ot~o~ gJJJ;, pese a su apariencia no interactiva -por ejemplo, la realización
individual o grupal de un trabajo en la clase sin intervención directa del
profesor; la corrección de deberes o de los resultados de una prueba que
hace el profesor en ausencia de los alumnos; la selección y organización del
material que hace el profesor previamente a la realización de una actividad,
etc.-, están en realidad totalmente integradas en la dinámica de relaciones
que se establecen entre los tres elementos del triángulo interactivo y pueden
resultar altamente informativas para comprender cómo operan los mecanis-
mos de influencia educativa en el aula. Pero, además, respetar esta exigencia
implica contemplar de manera interrelacionada tanto la actividad física y
manipulativa que despliegan profesor y alumnos, como el discurso, el habla,
que producen. Y es que, en realidad, desdela ..p~r~p-e.<;t;i\'ateórica de la con-
cepción constructivista, el discurso que producen de los participantes, su
actividad discursiva, forma parte a todos los efectos de la actividad conjunta
en la que se encuentran inmersos.!

(iv) La exigencia de atender a las caracterí~tif.Cl.§,e.slle.(,ifica.s¡jfilcontenido
y de la'7qre{Ta;¡/'e.i~s.e.¡fCiiiiiiYfipr~ñ(J.lza;e...eJ1,io;no .a.loscuales.se o¡:ganiza..la
actiuidad conjunta;

E! cuarto y último aspecto al que se debe prestar especial atención en la
observación de las actividades escolares de enseñanza y aprendizaje desde la
perspectiva teórica en la que nos situamos es el relativo a las características
específicas del contenido y de las tareas. Como tercer vértice del triángulo
interactivo, los contenidos -sus características, estructura interna, dificultad
intrínseca, etc.- y las tareas -condiciones de realización, reglas que presiden
su desarrollo, resultados o productos esperados, etc.- en torno a los cuales

s Una discusión más detallada de las relaciones conceptuales entre actividad y discurso en el
marco de la concepción consrructivista puede encontrarse en Coll.Colomina, Onrubia y Rochera
(1995), Asimismo, en los trabajos de Coll y Onrubia (1995,1996) se presentan algunas ilusrracio-
nes y ejemplos de análisis del discurso educacional realizado desde esta perspectiva.
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se articulan las actuaciones de profesor y alumnos son un ingrediente funda-
mental de la forma que adopta finalmente la organización de la actividad
conjunta, de su evolución y, en .últirno término, de los mecanismos de in-
fluencia educativa que operan en ella. Así pues, las dimensiones, 'categorías
e indicadores utilizados en la observación y análisis de los procesos escolares
de enseñanza y apredizaje deberán ser sensibte~.fila~,caraqeIí~1Í~as_~pecífi-
cas de las tareas y contenidos que constituyen al mismo tiempo el referente
y el marco de las actuaciones de los participantes.

dificar y suspender expectativas, acciones, sigDifÜ:ados y t.~1J1asen la doble ver-
tiente social y académica.

El carácter dinámico y co~st~uido de la estructura de participación social y
d~ la e,structura de tarea aCa~elTIlCa-y, en ,consecuencia, delas formas de orga-
mzacion de la actividad conjunta- tiene impOrtantes imphcaclOnes teóricas y
metodológicas para la comprensión del aprendizaje escolar y para el estudio de
los mecanismos de influencia educativa. En efecto, y a la luz de lo que precede
podemos afirm~: que el ª'p'~~Q~j,?;,aj~..(!:ru'1?j-!1.~~mplica de hecho un dobk.p.!'Qce~
so de construccton: el proceso -en ultimo terrmno individual, aunque mediado-
cl'e'ccúi'strticcí6n:'éie significados y de atribución de sentido que realizan los alum-
nos, y el proceso -esencialmente interpersonal e interactivo- de Construcción
de la actividad conjunta entre profesor y alumnos; y, lo que es más importante,
podemos afirmar que ambos procesos están íntima y necesariamente relaciona-
dosénla medida en que el proceso de construcción de significados y de atribu-
ción de sentido que llevan a cabo los alumng~§.einscribe,en -y está por lo tanto
aJ.¡:i1isrÍ1otiempo potenciado y delimitado por- _(!I,pro~eS9.4e ,<::0!'1.S!I.ucciónde la
a_c~ividad conj1;l~~a..~E,~~profesor YAur~UlOS. Ahora bien, de ello se-s¡g~~'q~e
los eventuales avances, bloqueos, 'retrocesos y logros en el proceso de construc-
ción de significados y de atribución de sentido que llevan a cabo los alumnos
tendrán a menudo, si no siempre, un reflejo, una correspondencia o un parale-
lismo en las formas de organización de la actividad conjunta, de modo que el
estudio de estas formas y de su evolución en el transcurso de las actividades
escolares de enseñanza aprendizaje puede proporcionar indicadQre?d.einterés
tanto sobre el aprendizaje de los alumnos, como sobre los mecanismos de in-
fluencia educativa que lo promueven y orientan.

Conviene aún añadir que, pese a ser el fruto de un proceso de construcción,
por lo general el profesor profesor y los alumnos no tienen los mismos .dere-
chos ni inciden de igual manera en el establecimiento y la evolución de las
formas que adopta la actividad conjunta en el transcurso de las actividades es-
colares de enseñanza y aprendizaje. Lo propio del rol del profesor es marcar las
condiciones para el aprendizaje, seleccionar el contenido apropiado, organizar
la manera cómo va a desplegarse la actividad, guiar o supervisar su desarrollo, y
mantener la coherencia y la continuidad de la estructura de participación social
y de la estructura de tarea académica en el transcurso de la misma; para ello,
elige la información que va a presentar, decide cómo y cuándo la presenta,
señala cómo deben participar los alumnos, controla la interpretación que hacen
éstos del contenido académico y de las tareas propuestas y ajusta en su caso el
desarrollo de la actividad para que los alumnos puedan ampliar, enriquecer, y
en su caso revisar y modificar, dicha interpretación. Por su parte, los alumnos
contribuyen activamente a la coherencia y continuidad de la estructura de par-
ticipación social y de la estructura de tarea académica, al tiempo que participan
en su construcción e inciden sobre su evolución; para ello, influyen con sus
actuaciones sobre las estructuras de participación social y de tarea académica
que subyacen a la actividad e intervienen en su concreción" decantarniento y
evolución en uno u otro sentido.

<','.

Las consideraciones precedentes permiten enriquecer y concretar la pro-
puesta representada en el esquema 1J, según la cual la clave para entender los
procesos escolares de enseñanza y aprendizaje se encuentra en las relaciones
que se establecen entre los tres elementos del triángulo interactivo, y más con-
cretamente en las actividades que despliegan profesor y alumnos en torno a los
contenidos escolares. Ahora podemos añadir a esta propuesta que la.~-
4E-c{ -la manera cómo se organiza la actividad conjunta de profesor y alumnos-
define el esp~ci9 conceptual en el que actúan los mecani!?.m.9~,4.~jnf1uencia
educativa 'en las situaciones de aula; y que-'erañálISis de la interactividad -la
íde-ñtl1[¿;ción deÍas formas concretas de organización de la actividad conjunta
y su evolución en el tiempo- constituye una vía privilegiada para comprender
cómo operan los mecanismos de influencia educativa en situaciones particula-
res de enseñanza y aprendizaje en el aula.

Lo que caracteriza una cierta tc.)J,JD.a,de Qrgª,!1i.za9..9.!:uk.!.?~º-ªº-~Q!lmnta
son las 12Q.nI!as.,_.d.e.r,e~.b_Q,5_-y-_o~!!gaci9nesmutuas que !!lod.~l~.~J::tsJ_ela~Á()IJ.~s
sociales y determinan las percepciones de los participantes sobre lo que está
ocurriendo, es decir, la estructura de participCJcLqn a la que responde. A su vez,
esta estructura puede en'tenderse corno formadá- por do~ tipos d.istil]!2,s de ~~~.l!º~
estructuras" que podemos denominar, respectivamente, "estructurª_de..p.ar.tici-
pación social" y "estructura de tarea académica". La primera, la estructura de
participación sociai('Eiicksori, f9'S2),se'iai'ere a los derechos y.obligaciones de
los participantes -gill~npuede decir o hacer qué, cuánd(), c9EJ9,l ~q!Ú~n.9 ~.9n
quién, durante cuánto tiempo, ... -. La segunda, la "estructura de tarea académi-
ca" (Creen, Weade y Graham, 1988), se refiere a las restricciones impuestas a la
actuación de los participantes por los contenidosescolares que están siendo
objeto de enseñanza y aprendizaje o porlatarea que están llevando a cabo -qué
pasos deben seguirse, en qué orden, qué relaciones.deben establecerse entre las
diferentes partes de la tarea o los diferentes núcleos, de contenido, ,.,_.

Las reglas y expectativas que conforman la estructura de participaciónsocial
y la estructura de tarea académica en una determinada actividad escolar de
enseñanza y aprendizaje tienen un carácter esencialmentedinánjico, es decir,
son objeto de sucesivas revisiones y ~espor parte del profesor y de
los alumnos a medida que se despliega la actividad. Las actividades escolares de
enseñanza y aprendizaje -incluso aquellas que parecen responder a escenarios o
rutinas totalmente preestablecidas- son acontecimientos en evolución que exi-
gen continuamente a los partici pantes re interpretar, restablecer, redefinir, mo-
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3.3. La cesión progresiva del cont!:ºty.la.,resJ.lQIlsabilida_d.'y!a construcción de
sistemas de significados compartidos cada vez másricos y complejos . '.

El estudio de las formas de organización de la actividad conjunta ha permi-
tido identificar hasta el momento dos. tipos de mecanismos de influencia educa-
tiva que parecen operar de manera consistente y con relativa frecuencia en las
actividades escolares de enseñanza y aprendizaje. El primero de ellos, descrito
como la cesión progresiva, desde el profesor a los alumnos, del control y la
responsabilidad a medida que avanza la actividad, ha podido documentarse en
un amplio abanico de situaciones en las que los contenidos y las tareas son de
naturaleza básicamente procedimental (ver, por ejemplo, Onrubia, 1993,1995).
Son situaciones en las que las formas de organización de la actividad conjunta
de los participantes evolucionan de manera que los apoyos y las ayudas que el
profesor -o el participante más experto- proporciona a los alumnos +O apren-
dices-, muy importantes cuantitativa y cualitativamente al principio, van reti-
rándose o arenuándose progresivamente permitiendo y facilitando que estos-
últimos asuman en paralelo un control cada vez mayor del tratamiento de los
contenidos.ide.la realización de las tareas y, en definitiva, de su propio proceso
de aprendizaje.

El mecanismo de .\;~SiQn,y traspaso progresivos delcomJ:'QJyJa_n::spºq~a_bili-
ctaq~esd~~Lp-n:llesor.;;¡ lo..salumnos eiú:uentr<i un-fue'rte' apoyo teórico y empí-
rico en los resultados de investigaciones inspiradas en el concepto vyg.?.t~~i.an9
de Zona de Desarrollo Próximo, Particularmente interesantes a este respecto
son las conclusiones sobre el carácter diverso, contingente y al mismo tiempo
transitorio de las ayudas que permiten progresar en mayor medida a 10~'!P.Ie:I1-
dices a través de las Zonas de Desarrollo Próximo que construyen en la interac-
ción con otras personas más expertas, y que recoge la metáfora del "andamiaje"
con la que se suele sintetizar a menudo buena parte de esos resultados.~propües-
ta inicialmente en el marco de la resolución conjunta de problemas en situacio-
nes de interacción diádica adulto-niño, la metáfora del andamiaje puede aplicarse
a todo tipo de situaciones y actividades -incluidas las actividades escolares de
enseñanza y aprendizaje- que se caracterizan por: (i) facilitar desde el inicio la
pa!_~gón-ªcÜYR.Q~L?-RJ.endiz en la realización de la tarea insertando sus
áétuaCiones en un marco más global proporcionado por el experto, haciendo
queasuma algúnÜl2.Q. d~ r:~~Q..Qnsªb.jJidé!dal respecto auncuando su nivel de
competencia y de comprensión sea muy bajo; (ii) ofrecer un conjunto de ayudas
"~ºmillg.en.J,e.s" al nivel de competencia del aprendiz, más importantes cuaHtad-
va y cuantitativamente cuanto menor es su nivel de competencia, y progresiva-
mente menos importantes cualitativa y cuantitativamente a medida que aumenta
su competencia; y (iii) ~et.i~a..~-l?~.?:yg.cl.au.L(!J<?Ll!1-ªJ2r9j;!,_e§.iy,~a medida que el

. aprendiz va asumiendo mayores cotas de autonomía y c9rg.r.9L~l!.~t¡l.PLendiza-
je, hasta desaparecer por completo y posibilitar la actuación independiente del
aprendiz al final del proceso. .

En el mismo orden de consideraciones, el mecanismo de cesión y traspaso
progresivos del control y la responsabilidad presenta fuerte similitudes con la

caracterización que hace !Z()goif (1984, 1993) de los procesos de enseñanza y
aprendizaje exitosos como procesos de "p.a_rti~iPilci~_g~~da" ..Los PLº.~~~os de
participación guiada de Rogoff presentan todas )a.s característiCas incluid~~~~-
la metáfora del ~nq.amiªj.e) pero esta autora subraya especialmente el carácter
conjuntodela actividad desarrolladaporprofesor y aJldffiI10s, algo que"resüh'a
de especial importancia para evitar una ifl~erpretación.fi.1ecáni~a y excesiva-
mente unidireccional de los mecanismos de influencia educativa. En efecto el
profesor gradúa la dificultad de las tareas y proporciona alos alumnos las ayu-
das y apoyos necesarios para afrontarlas; pero ello sólo es posible en la medida
en que el alumno, con sus actuaciones, proporciona información al profesor
sobre sus necesidades y su comprensión de la situación. En otros términos la
cesión progresiva del control y la responsabilidad implica no sólo una asistencia
del profesor al alumno, sino también, en cierto modo, una asistencia del alum-
no a las actuaciones del profesor.

Conviene finalizar esta breve caracterización del mecanismo de cesión y tras-
paso progresivos del control y de la responsabilidad subrayando el carácter
complejo, no lineal y problemático con que se manifiesta habitualmente en las
situaciones de aula ..-Co.rnpl.eio, por la l.}!!!.lYElLcjQª.<i_cie..J,1Íve~y.a.ctuq.ciopes de
profesor y alumnos que intervienen siempre y necesariamente en su desarrollo.
No lineal, porque, incluso cuando se desarrolla de forma global mente satisfac-
i:oria:-aparec~ como un P..JQCe.s9.Q~scºminl.l.o, con avances Y-J:ej:rQce.sosC;:Qnstan-
tes~Y problemático, porque, comoh~n señalado insistentemente algunos a~t;res
(ver, por eJem¡31Q; Edwards y Mercer, 1988), no es fácil que se produzca la
cesión y el traspaso progresivos del control y la responsabilidad en las aulas, y
aún menos que se produzca de manera plena y satisfactoria.

El segundo tipo de mecanismos de influencia educativa que ha puesto de
relieve el estudio de las formas de organización de la actividad conjunta puede
describirse como la construcción progresiva de sistemas de significados corn-
partidos cada vez más amplios, ricos y Complejos- eñireprofésor yalumnos, y
remite a los instrumentos de naturaleza esencialmente semiótica que otros uti-
lizan para presentar, re-presentar, contrastar, y en último término elaborar y
modificar sus representaciones respectivas sobre los contenidos y las tareas en
torno a los cuales organizan su actividad. Se entiende, a este respecto, que pro-
fesor y alumnos suelen iniciar las actividades de enseñanza y ap-rendizaje com-
partiendo parcelas relativamente pequeñas del" significado .y del sentido que
tienen para ellos los contenidos sobre los que trabajan y las tareas que realizan.
En efecto, los alumnos sólo disponen al principio de representaciones o esque-
mas de conocimiento relativamente pobres o inadecuados. En ese punto, el
profesor está obligado a utilizar toda una serie de recursos semióticos con el fin
de conectar con las representaciones que tienen los alumnos y poder incidir
sobre ellas, ya que sólo así podrá modificarlas y acercarlas progresivamente a
sus propias representaciones y significados, que son, por otra parte, al menos
en principio, las representaciones y significados culturalmente aceptados.

Los apoyos y recursos que permiten la construcción progresiva de sistemas
de significados compartidos cada vez más amplios, ricos y complejos entre pro-
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fesor y alumnos se relacionan directamente con determinadas formasde uso. del
habla de uno y otros; o, para decirlo con mayor propiedad, con determinadas
formas de mediación semióticaimplicadas. en taJesu§,Q.s. Estamos, pues, en pre-
sencia de mecanismos de influencia educativa que tienen su base en la~a-
Edad delJeng.l,:!.ªje como i~~g-~memo capaz de re-presentar de maneras distintas

. la experiencia, los objetos, los acontecimientos y las situaciones, y en la posibi-
lidad, correlativa a esta capacidad, de establecer niveles distintos de intersubje-
tividad en la comunicación entre profesor y alumnos, es decir, de c~
distintos grados la representación de la experiencia, los objetos, los aconteci-
mientos o ía.s situaciones en torno a los cuales se articula la actividad conjunta
(Wertsch, 1984, 1988; Newman, Griffin y Cole, 1991).

Detallar en mayor medida cómo operan estos mecanismos de influencia edu-
cativa supone especificar los dispositivos o "formas de mediación semiótica"
que hacen posible la presentación, confrontación, revisión y elaboración de los
significados sobre los contenidos escolares. El conocimiento que tenemos en la
actualidad de estos dispositivos y de cómo operan en las aulas dista aún de ser
satisfactorio. Con todo, una serie de investigaciones relativamente recientes
realizadas desde perspectivas teóricas diversas, pero coincidentes en su interés
por indagar las relaciones entre el discurso de profesores y alumnos y el apren-
dizaje escolar (ver, por ejemplo, Edwards y Mercer, 1988, Cazden, 1991; Coll
y Edwards, 1996; Lemke, 1997; Mercer, 1997), han permitido identificar algu-.
nos dispositivos semióticos que parecen jugar un papel destacado en la cons-
trucción progresiva de sistemas de significados compartidos en el aula. Entre
ellos, cabe destacar los siguientes:

- la confirmación, rechazo, repetición, elaboración o reforrnulación de las
representaciones aportadas por los alumnos;

- el uso de fórmulas para subrayar la relevancia de determinados aspectos
del conocimiento y su carácter compartido;

- las recapitulaciones reconstructivas de las actividades realizadas;
- el recurso a ciertos núcleos de experiencia, escolaro extraescolar, que se

suponen conocidas y compartidas por losalumnos, corno apoyo para la
introducción de informaciones nuevas;

- el recurso, en un sentido similar, a elementos presentes en el contexto
extralingüístico inmediato y, por tanto, más fácilmente "compartibles"
por parte de los alumnos;

- la presentación sucesiva de los objetos, acontenimientos o situaciones
desde distintas "perspectivas referenciales", es decir, empleando formas
lingüísticas que presuponen más o menos información.compartida entre
el profesor y los alumnos;

- el tratamiento diferencial de determinadas informaciones como "nue-
vas" -no conocidas- o como "dadas" -ya conocidas-;

- la "abreviación", o reducción de la representación lingüística explícita,
de determinadas consignas u órdenes. .

En cualquier caso, de lo que no hay duda es de que, al igual que sucede con
la cesión y el traspaso del control y la responsabilidad, la construcción progre-
siva de sistemas de significados compartidos cada vez más amplios y ricos entre
profesor y alumnos es un proceso riotablemente complejo, tanto en lo que se
refiere al establecimiento de una representación inicial mínirnamente comparti-
da del contenido a aprender, como en lo relativo al avance y enriquecimiento
progresivo de esa representación inicial. La observación de las actividades esco-
lares de enseñanza y aprendizaje pone de relieve la existencia relativamente
frecuente de incomprensiones mutuas y de malentendidos en la comunicación
entre profesor y alumnos que llegan a bloquear, e incluso impedir en ocasiones,
el desarrollo progresivo de representaciones y significados auténticamente com-
partidos.

4. ALGUNAS DIMENSIONES RELEVANTES PARA EL ANÁLISIS DE LAS
PRÁCTICAS EDUCATIVAS ESCOLARES

Señalábamos en las páginas iniciales de este capítulo que las teorías de la
enseñanza y del aprendizaje escolar son utilizadas a menudo como punto de
partida y como plataforma para formular prescripciones u orientaciones sobre
cómo ha de ser la educación y cómo se puede actuar para mejorarla. Pese a
adoptar un punto de vista sustancialmente distinto al tradicional-y quizás tam-
bién al habitual- en lo que concierne al paso del "conocimiento teórico" a los
"contextos prácticos de educación", la concepción constructivista de la ense-
ñanza y el aprendizaje no constituye una excepción y ha sido y es utilizada
también a menudo con esta finalidad. No es ésta, sin embargo, la mejor de las
utilizaciones posibles de la concepción constructivista, cuyas prescripciones y
orientaciones para mejorar las prácticas educativas son necesariamente -al igual
que las prescipciones y orientaciones que tienen su origen en otras teorías o
enfoques de la enseñanza y del aprendizaje- de carácter muy general y, en con-
secuencia, siempre difíciles y complejas de concretar y aplicar en situaciones
particulares. A nuestro juicio, la ~.~,I1.c!:P'si§.r.c(mstruct:.ivista muestra rea.J.rJ:l.~me
s'::. pot~~~E~~~_~ra_lll~9Jy..lJa educación, yJa,eIlseñanza,cuando se. ':l.!m~~,
c~ ins~r:::,~E~.a,ruilisiL~_U!:1mi!J,acipJ),~e_.P_l;ácÚcas &d,J.l.Q!.Ü~D'\.s.cOnq~r1!§'"
19.c~u_aIR~,.r!Ilit(!-,.(!J:!.t911.1;~,~.~i,.$.,Q!1!.Qr.~§'llJ.t¡¡!,QQ~Q.eL4i1ál.isis.,JQ+.m\l1ªLP..tºJ1Jl~stes
de actuación COl) t.QUtalizadas ~y,.,aj.ust-a.Gas~,a.>la",sitl1aGióD-.en,~la",¡;¡.u~€n,.último
té~o.g~.~_l!:3~;~J.l~Y.arse,a~b€),,,.

Este planteamiento' nos ha llevado, en un primer momento, a precisar el
esquema básico de análisis de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje
que surge de la concepción constructivista, y en un segundo momento, a des-
granar algunos conceptos y principios explicativos nucleares que operan en el
marco de este esquema. Hemos visto~ de este modo, que para la concepción
c~I?!.t!'ll,c.!~y.i.s.t~la clave de L~-ceiós eséQT~i~é·rae·.e.ñ~éñ¡mza i_ªpr,e.ndi~aje
resideen.las rela.cion,e~..Q!!,e...Ji.e"esta.blecen.~Ptre)Qs..tJ.es..cle.rnen.tosdel triángulo
inieráctivo: la actividad,}J\em-ªLcQJ;1structiva del a¡umnO, la accjón educativa e.. _ "._ .. ,,,. ' '_.•.' , •...•." ~....."_ . - .,. ..~ •.. ~. .' _oO. <~. " "
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,
instruccional del profesor-y-íos contenidos de aprendizaje. Estas relaciones se
cüñáetañ-Ytoman cuerpo en la actividadconjuniá' que,·eil torno a los conteni-
dos escolares, despliegan profesor y alumnos en las aulas, lo cual lleva lógica-
mente a situar esta actividad conjunta en el foco de un análisis de las prácticas
educativas escolares inspirado en la concepción constructivista. Los conceptos,
criterios y principios explicativos que hemos ido presentando a lo largo del
capítulo -ayuda educativa; ayuda educativa ajustada; mecanismos de influencia
educativa; formas de organización de la actividad conjunta; importancia de la
dimensión temporal; estructura de participación; estructura de participación
social; estructura de tarea académica; carácter construido de la actividad con-
junta; el aprendizaje como resultado de un doble proceso de construcción, indi-
vidual y colectivo, de significados y de formas de organización de la actividad
conjunta; cesión y traspaso del control y la responsabilidad, construcción pro-
gresiva de sistemas de significados compartidos, etc.- proporcionan así, toma-
dos en su conjunto, el esqueleto de un marco teórico e interpretativo que puede
ser de especial utilidad e interés para analizar y valorar críticarnente el desarro-
!lo de actividades escolares concretas y específicas de enseñanza y aprendizaje
con la finalidad de revisarlas y mejorarlas.

El cuadro adjunto reproduce una pauta para la observación y el análisis de
las prácticas educativas escolares inspirada, en buena medida, en conceptos,
criterios y principios explicativos que tienen su origen en la concepción cons-
tructivista. Se trata obviamente de una propuesta concreta -entre otras muchas
que sería posible elaborar a partir de este mismo enfoque jeórico- cuya finali-
dad es ofrecer una guía para la obtención de informaciones relevantessobre los
procesos de construcción del conocimiento que llevan a cabo los alumnos mien-
tras realizan tareas escolares en el aula con sus profesores. Más concretamente,
y en coherencia con los planteamientos expuestos, la pauta responde a la idea
directriz de que, para intentar comprender mejor qué y cómo aprenden los
alumnos mientras participan en las actividades escolares de enseñanza y apren-
dizaje, es necesario prestar una atención preferente a qué hace el profesor y
cómo lo hace, o para decirlo en términos que nos son ya familiares, a cómo se
articula la acción educativa e instruccional del profesor con el proceso de apren-
dizaje de los alumnos. La presentación y justificación detallada de loselementos
de la pauta y de la lógica que subyace a su organización es una tarea que escapa
a los propósitos de este capítulo." En lo que sigue, y para concluir, nos limitare-
mos a formular unos breves comentarios sobre su estructura y sobre algunas
dimensiones, subdimensiones e indicadores incluidos en ella, a fin de ejemplifi-
car e ilustrar el uso potencial de la concepción constructivista como instrumen-
to de análisis de las actividades escolares de enseñanza aprendizaje en la
perspectiva de su revisión y mejora.

c>:.:

PAUTA PARA LA OBSERVACIÓN Y EL ANÁLISIS DE LAS ACTIVIDADES
ESCOLARES DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE: DIMENSIONES, SUB-
DIMENSIONES E INDICADORES

PRIMERA PARTE: DIMENSIONES RELEVANTES PARALA OBSERVACIÓN
Y D:E:S'CRIPCIÓNDE LASACTIVIDADES. .

L Dimensiones relativas al contexto.

1. Subdimensiones relativas al contexto físico.

:, Densidad (n'' de alumnos/espacio disponible).
* Distribución espacial de los participantes (alumnos y profesor/a).
* Condiciones de trabajo (ruido, iluminación, etc.).
* Material (características, organización y accesibilidad).

2. Subdimensiones relativas al contexto temporal.

:, Ubicación en el calendario escolar anual.
:.'Ubicación en el horario escolar semanal.
* Ubicación en el horario escolar diario.
* Ubicación en la unidad o secuencia didáctica.

3. Subdimensiones relativas al contexto institucional.

* Tipo de centro (público/privado; confesional/laico, etc.).
* Proyecto Educativo del Centro.
" Proyecto Curricular de la Etapa y del Centro.
" Programaciones de ciclo, de nivel, de departamento, de atila, etc.

Il. Dimensiones relativas al d~rrQll(LdeJll-.a&tiYidad.~-'----'-'~-
1. Identificación y caracteritzación global de las diferentes partes o seg-

mentos de la actividad.

2. Dimensiones para el análisis de cada una de las partes o segmentos-de la
actividad.

6 Remirimos al lector interesado en estos aspectos a la fuente (Coll, en prensa, b),

:, Subdimensiones relativas al 12E!:f!.,Q?1:4=
+ Intenciones y objetivos del profesor/a.
+ Finalidades y motivos de los alumnos.
+ Grado de acuerdo entre los objectivos e intenciones del profesor/a

y las finalidades y motivos de los alumnos.
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'>Subdün~Dsiones relativa?_ªLqué ..
+ Naturaleza y características de los conten.idose.s.~ohu:es trabajados.
+ Tipos de contenidos trabajados.
+ Tipos de tareas realizadas (muy o poco pautadas, resultado final

definido o no con precisión, exigencias de realización de las ta-
reas, etc.),

~} Subdimensiones relativas Í:¡Jcó1no.~..,
+ En lo que concierne al inicio de la actividad (cómo seplantea,

quién la plantea, consigna, características de la consigna, etc.).
+ En lo que concierne al desarrollo de la actividad (comportamien-

tos representativos y más frecuentes del profesor y de los alum-
nos; reglas explícitas y/o implícitas que operan; violaciones de las
reglas; reacciones de los participantes ante a la violación de las
reglas; etc.).

+ En lo que concierne a la finalización de la actividad (quién la da
por acabada; cómo se da por acabada; todos los alumnos terrni-

.?nan al mismo tiempo o no; etc.).

<!- Subdimensiones relativas al P~--.es.p.era.ili:LQg~I.1§H-,JO:
+ Existencia y características del producto.
+ Valoración delproducto (hay o no una valoración, quién la hace,

cómo la hace, etc.).

3. Relaciones entre les diferentes partes o segmentos identificadosen la
actividad (repaso, ampliación, profundización, cQ!l:1pleIl1entariedl'!-q, ge-
neralización;·etc:j.'----·- -"-'~"._'-'-,

Dimensiones relativas a los tipos de contenidos trabajados.
Dimensiones y sub dimensiones relati~as-a.Ti.toma en' c~;¿ideración
del estad9jJ1jc;¡ªLg~JºlLªllJmnos~.
Dimensiones y sub dimensiones relativas a la construcción de signifi-
cados sobre los contenidos escolares.
DíñiensT~~es y subdimensiones relativas la atribución de S!EJido alos
conteni dosytareas,

" Dimensiones y sub dimensiones relativas a la articulación entre los
procesos individuales de construcción de significados y de atribución
de sentido y los procesos colectivos de construcción de la actividad
conjunta.
Dimensiones y subdimensiones relativas al g~~4~.,c!.~_S!gIlificatividªc;lj;..
funcionalidad de los aprendizajes realizados por los alumnos.
Dimensiones y subdimensiones relativas a las funciones, procedjmltD-
tos, instrumentos y resultados de la ev.¡,¡,IlJ.ª-(;;i.4.Q. .

,,\"

,,-

,,-

:!-

;;.

*

2. Informaciones complementarias no directamente accesibles mediante la
observaci ón.

):. Informaciones complementarias que se requieren para completar, am-
pliar y/o contrastar las interpretaciones del proceso instruccional.
Fuentes (personas, colectivos, instancias, documentos, etc.) suscepti-
bles de proporcionar las informaciones complementarias requeridas.

:~

Como puede verse, la pauta está organizada en dos partes. La primera con-
cierne a la descripción de las actividades e incluye dos grandes apartados: uno
relativo al contexto en el que tienen lugar, y otro a su desarrollo. La segunda se
refiere a la interpretación y valoración del proceso instruccional desde el punto
de vista de la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje, y en
ella se incluyen las informaciones complementarias, habitualmente no accesi-
bles de manera directa a partir de lo que ocurre en el aula, pero que son a
menudo imprescindibles para completar, valorar e interpretar las informacio-
nes obtenidas a través de la observación, así como las fuentes susceptibles de
proporcionar esas informaciones complementarias.

Nuestro primer comentario se refiere a las dimensiones y subdimensiones
relativas al contexto, y más concretamente al contexto institucional, en el.que
se incluyen las características del centro educativo que tienen, o pueden tener
potencialmente, una incidencia directa sobre las actividades y tareas que llevan
a cabo profesores y alumnos en las aulas. Como ya se ha mencionado, la orga-
nización y el funcionamiento de [as instituciones educativas es uno de los nive-
les implicados en el proceso de configuración.yanálisis de las prácticas educativas
escolares. Especialmente relevante y decisivo a este respecto es, sin duda, el
proceso de configuración y concreción del currículo en el centro educativo. De
ahí que las subdimensiones más importantesa tener en cueIl.t.a en este apartado

,:. Dimensiones y subdimensiones relativas a la secuencia de las inten-
ciones y objectivos.
Dimensiones y subdimensiones relativas a la secuencia de lo~<::()..nteni-
dos.
Dimensiones y subdimensiones relativas a las funciones instrucciona-
les de las diferentes partes o segmentos de la actividad. . -

,. Dimensiones relativas a la elaboración del producto y/o a su evalua-
ción y valoración. '---

;:.

SEGUNDA PARTE: INTERPRETACIÓN y VALORACIÓN DEL PROCESO
INSTRUCCIONAL.

Hl.Dimensiones interpretativas.

1. DimeIl~ign~juterpretatiMas.

,- Dimensiones y subdimensiones relativas a los tipos de capacidades
trabajadas. ----~
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de la pauta sean las relacionadas con las propuestas y acuerdos plasmados en su
caso en el Proyecto Educativo y en el Proyecto Curricular del Centro, así como
en las programaciones de departamento, de ciclo, de nivel o de aula. Por su-
puesto, las informaciones correspondientes a este apartado no son casi nunca
directamente accesibles a través de la observación de las actividades de ense-
ñanza y aprendizaje que tienen lugar en las aulas, siendo necesario recurrir de
manera sistemática a otras fuentes de información: entrevistas con los profeso-
res y con los responsables de las instancias de coordinación pedagógica -jefes
de estudio, coordinadores pedagógicos, coordinadores de ciclo y de nivel, etc.-;
análisis de los documentos curriculares elaborados por el centro -proyecto edu-
cativo, proyecto curricular, programaciones, etc.-; análisis de los materiales
curriculares utilizados -rnateriales y libros de consulta, libros de texto, etc.-.

El segundo comentario se refiere a la importancia atribuida el! la pauta a la
dimensión temporal, lo cual se traduce en la propuesta de identificar, en el
desarrollo de las actividades observadas, segmentos o partes con una identidad
propia, de tal manera que el procedimiento propuesto para su descripción y
análisis comporta en realidad tres fases o momentos: la identificación de los
diferentes segmentos, partes o unidades que conforman la actividad observada;
la descripción y el análisis de cada uno de ellos por separado con la ayuda de
una serie de dimensiones y subdimensiones; y la descripción y análisis de las
relaciones que mantienen entre sí estos segmentos o partes y que le confieren
una unidad. El hecho que queremos subrayar es que la identificación de seg-
mentos o partes en la actividad observada que constituye el punto de partida
del procedimiento propuesto encuentra su justificación en el concepto de inte-
ractividad o formas de organización de la actividad conjunta. Dos son básica-
mente, en consecuencia, los criterios propuestos para llevar a cabo esta
segmentación: los cambios observados en la estructura de participación social-
quién puede decir o hacer qué, cómo, cuándo, a quién y en qué condiciones- y
los cambios observados en la estructura de tarea académica -riuevas tareas o
nuevos núcleos o tópicos de contenido en torno a los cuales se organiza la
actividad conjunta-o Cada vez que se produzca un cambio en unou otro de
estos dos aspectos de la estructura de participación, nos encontraremos en pre-
sencia de un nuevo segmento o parte de la actividad caracterizado por una
forma determinada de organización de la actividad. conjunta, de manera que la
evolución de estas formas nos permitirá captar la.evolución del proceso instruc-
cional y, en último término, el efecto de los mecanismos de influencia educativa
que operan en él.

Sin embargo -y es el tercer comentario que queremos formular-la caracte-
rización de un proceso de enseñanza y aprendizaje no se agota en la descripción
y análisis, a partir de las dimensiones y subdimensiones apuntadas en la pauta
en los epígrafes relativos al para qué, el qué y el cómo -o a partir de cualesquie-
ra otras dimensiones y subdimensiones que se decida utilizar- de los distíntos
segmentos o unidades que lo conforman, La importancia de la dimensión tem-
poral aboga a favor de introducir un apartado específico dedicadoa consignar
las relacionese interconexiones entre los diferentes segmentos o unidades iden-

tificados. Estas relaciones e interconexiones pueden darse a varios niveles: en
la organización y secuenciación de las intenciones u objetivos del profesor; en la
organización y secuenciación de los contenidos tratados; en la complementa-
riedad de la función instruccional que cumplen -o que el profesor espera que
cumplan-los segmentos o unidades; en la elaboración o conformación progre-
siva a través de los diferentes segmentos o unidades de un producto o resultado
final como culminación del proceso instruccional; etc. En cualquier caso, no
hay duda de que las informaciones relativas a las relaciones e interconexiones
existentes entre los distintos segmentos son esenciales para completar la aproxi-
mación más analítica a cada uno de ellos.

El cuarto y último comentario concierne a la interpretación y valoración
crítica de la actividad observada desde una perspectiva instruccional, es decir, a
la interpretación y valoración de qué han aprendido -o no han aprendido-
finalmente los alumnos como consecuencia de su participación en la actividad
observada, de cómo lo han aprendido y de cómo el profesor ha intentado -y ha
conseguido o no- incidir sobre el proceso de aprendizaje de sus alumnos. Es en
este apartado, más aún si cabe que en los precedentes, donde el marco teórico
de referencia utilizado para interpretar de forma coherente y articulada el con"
junto de informaciones obtenidas a través de la observación resulta decisivo. Y
es también en este apartado, en consecuencia, donde los conceptos y principios
explicativos manejados por la concepción constructivista para dar cuenta de
cómo aprenden los alumnos, y muy especialmente, de cómo consiguen los pro-
fesores -cuando lo consiguen- ayudar a sus alumnos a aprender más y mejor,
muestran toda su potencialidad para la mejora de las prácticas educativas esco-
lares. .

LECTURAS RECOMENDADAS

COLL, c., MARTÍN, E.; MAURI, T.; MIRAS, M.; ONRUBIA, J.; SOLÉ, 1. Y ZABALA, A.:
El constructiuismo en el aula. Barcelona: Graó, 1993.
Este libro parte de la convicción, suscrita por todos sus autores, de que la

concepción constructivista ofrece un marco explicativo .porente e integrador
para el estudio de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje, al tiempo
que aporta criterios relevantes y útiles para analizados, planificados, evaluados
y revisarlos. Tras un presentación general de los conceptos principales y de las
ideas directrices de la concepción constructivista realizada desde la perspectiva
de lo que puede -y también de lo que no puede- aportar a los profesores, los
distintos capítulos del libro están dedicados a revisar algunos aspectos concre-
tos de las prácticas educativas escolares especialmente importantes desde este
enfoque teórico: qué papel tiene el "sentido" en el aprendizaje y cómo pode-
mos ayudar a los alumnos a atribuir sentido a 10 que aprenden en las aulas; qué
papel juegan los conocimientos previos de los alumnos en el aprendizaje esco-·
lar; cómo la enseñanza puede contribuir a que los aprendizajes escolares sean lo
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SCHÓN, D .A.: El profesional reflexivo. Cómo piensan los profesionales cuando
actúan. Barcelona: Paidós, 1998 [publicación original en inglés en 1983].
Schon analiza en este libro cinco profesiones -ingeniería, arquitectura, ma-

nagernent , psicoterapia, urbanismo- con la finalizar de estudiar cómo se plan-
tean y resuelven los problemas los profesionales que trabajan en ellas. Según el
autor, los mejores profesionales no son aquéllos que basan sus decisiones y
actuaciones en fórmulas preesrablecidas apoyadas en un saber científico o téc-
nico explícito, sino los que son capaces de llevar a cabo un proceso de "re-
flexión-ea-la-acción" en el que se funden sus conocimientos científicos y técnicos
con una torna en consideración del contexto concreto en el que se plantean las
cuestiones y los problemas que tratan de resolver. Pese a no incluir la docencia
entre las profesiones analizadas, el trabajo de Schón ha tenido un impacto enor-
me en la formación del profesorado y se encuentra, en buena medida, en el
origen de las propuestas que sitúan la clave de esta formación en el análisis de la
práctica y en los procesos de "reflexión-en-y-desde-la-acción". La tesis presen-
tada en este capítulo sobre la utilización de la concepción constructivista de la
enseñanza y del aprendizaje como instrumento de análisis de las prácticas edu-
cativas escolares puede ser considerada, en este sentido, totalmente acorde con
los planteamientos del autor sobre la articulación teoría/práctica.

puesta correcta". Ésta es la razón por la cual una buena práctica profesional
depende menos de los conocimientos científicos y técnicos disponibles para ser
utilizados de forma inmediata que de la capacidad para reflexionar. antes de
tomar una decisión. Tomando como punto de partida esta manera de entender
la "competencia profesional", Schon hace un planteamiento de la formación de
los profesionales dirigido a desarrollar esta capacidad de "reflexión-en-y-des-
de-la acción" que es el más apropiado, a su juicio, para ayudar a los futuros
profesionales y a los profesionales en ejercicio a afrontar con seguridad y domi-
nio las cuestiones y problemas que, de un modo complejo e impredecible, sur-

gen en la práctica cotidiana.

• más significativos posible; cómo favorecer la creación de zonas de desarrollo
próximo en la enseñanza y cómo intervenir en ellas para favorecer al máximo
los aprendizajes de los alumnos; cuáles son los ingredientes fundamentales de
unas metodologías didácticas y de una evaluación de los aprendizajes escolares
acordes con los conceptos básicos y las ideas directrices de la concepción cons-
tructivista, Tomado en su conjunto, el libro proporciona una visión sintética de
la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje formulada en en
un lenguaje que intenta ser asequible y próximo al contexto del aula.

ACTIVIDADES

Utilizando como referencia la Pauta para la observación y análisis de las
actividades escolares de enseñanza y aprendizaje presentada en este capítulo, las
tareas propuestas consisten en:

SCHÓN, D.A.: La formación de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo diseño
de la enseñanza y el aprendizaje en las profesiones. Barcelona: Paidós, 1992
[publicación original en inglés en 1987].
Aunque la traducción en castellano de este libro ha sido anterior a la de El

profesional reflexivo, su publicación original en inglés es posterior y constituye
en realidad una profundización de los planteamientos presentados en El profe-
sional reflexivo y una extensión de los mismos al ámbito de la formación. Para
Schcn, la formación de los profesionales que llevan a cabo una actividad emi-
nentemente práctica -corno sucede, entre otros, con los profesionales de la
enseñanza- debe orientarse a desarrollar su capacidad para "reflexionar-en-la-
acción", es decir, para aprender en y a partir de la práctica y de la resolución de
problemas concretos. El origen de esta exigencia reside, según el autor, en el
hecho de que las cuestiones y problemas a los que se enfrentan estos profesio-
nales -abogados, médicos, ingenieros, ... y profesores- casi nunca son sencillos
y transparentes. Más bien sucede lo contrario: en la mayoría de las ocasiones se
trata de cuestiones y problemas complejos difíciles de resolver mediante la "res-

1. Planificar y llevar a cabo la observación y registro de las actividades que
despliegan, en una materia cualquiera, un profesor o una profesora y su grupo
de alumnos durante el tiempo que dura una clase.

1.1. Planificar la observación intentando concretar el qué -los aspectos o
elementos a los que se va a prestar una atención prioritaria- y el cómo -el
procedimiento y los instrumentos de observación que se prevé utilizar-o

1.2. Hacer un registro narrativo -descripción escrita- y audiovisual -si se
dispone de los medios técnicos necesarios- de las actividades observadas.

1.3. Transformar los registros obtenidos en una descripción unificada inclu-
yendo únicamente aquellos elementos que, de acuerdo con los principios
explicativos y las ideas directrices de la concepción constructivista, son esen-
ciales para comprender cómo se ha plantéado y se' ha desarrollado, a lo
largo de la clase, la enseñanza y el aprendizaje.

1.4. Presentar la descripción elaborada a otros compañeros que no hayan
realizado la observación y analizada con ellos con el doble fin de verificar si,
a partir de ella,

(al consiguen hacerse una idea fidedigna y precisa de la clase observada;

(b) pueden formular hipótesis plausibles sobre el desarrollo del proceso
de aprendizaje realizado por los alumnos y sobre los procedimientos uti-
lizados por el profesor para promover lo, impulsarlo y orientarlo.
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