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Constructivismo e intervencion pedagogica:
a proposito de quién construye

ANGEL GARCiA DEL DUJO
Universidad de Salamanca

SUMMARY .—~Among the multiple questions that arise from the practical
application, both from the professional and research point of view, of the
constructivist principles inspiring educational reform, there is one whose ans-
wer makes a difference in the orientation of both the theoretical analysis and
practical functioning of the educational process. The question we are referring
to is who is doing the constructing?. As opposed to the stances which would
have the entire constructive activity fall on the internal control of the subject,
the author defends the idea that there are different moments and spaces where
constructive processes take place and there is always more than one construc-
tor, which leads to the need for revising the concept of scaffolding.

EL PROBLEMA Y SUS REPERCUSIONES

Nos encontramos en uno de los momentos mds dlgidos del proceso de reforma edu-
cativa que se estd intentando implantar en Espafia. Ya en otras fases del proceso se escu-
charon opiniones, preguntas y reservas por parte de los profesores, profesionales, agen-
tes sociales, instituciones, etc.; nos estamos refiriendo concretamente a las
manifestaciones recogidas en el Informe-Sintesis!. Pero es ahora, cuando hay que imple-
mentar los primeros cursos de la reforma disefiada, cuando se avivan los dnimos y se
agudiza la desazén, al menos la intelectual?. Las preguntas en este momento son mu-
chas, muy diversas y vienen formuladas desde miuiltiples frentes.

Desde el colectivo de profesores que tienen que llevar a la prictica los principios
constructivistas que inspiran la reforma los interrogantes son del siguiente tenor: si el
aprendizaje consiste en un proceso de construccion del conocimiento y, lo que resulta
mds llamativo, el agente principal de esta operacion es el alumno y cada alumno, ;esta
afirmacién es vélida para todo tipo, nivel y dominio de conocimiento?. ;Para el aprendi-

1. Ministerio de Educacién y Ciencia. Debate del Disefio Curricular Base. Informe-Sintesis. Ma-
drid, 1991.

2. Rojero, F. y Martin, A. «El conocimiento deseable», Signos. Teoria y prdctica de la educacion,
5-6 (1992) 5-15. Los autores se sorprenden de la facilidad con la que todo el mundo se define a si mis-
mo acriticamente como constructivista.
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zaje de las matematicas y para el de las ciencias sociales?. ;Qué tipo y nivel de cons-
truccién realiza el alumno en el aprendizaje de la divisién?. ;Y en la adquisicién del
concepto de democracia?. ;Qué es lo que construye el alumno: un (su) conocimiento o
la manera de incorporar el conocimiento?. ;Qué he de ensefarle: X o la forma de cons-
truir un (su) X?. ;D6nde tengo que poner el énfasis como profesor?, ;Qué estd deman-
dando la sociedad: que el individuo resuelva los problemas, las situaciones o que sepa
como abordarlos aunque los ejecute de una manera no correcta?. Y, sobre todo, ;qué
tengo que evaluar y como hacerlo?. Y ;cudl es el papel del profesor?. ;De guia?. ;De
ayuda?. ;Maestro o peon de obra?. ;Disefiador de estrategias que apoyen y fomenten la
actividad constructiva del alumno, ese principio bésico de la nueva Biblia de la educacién?.

No hace mucho tiempo un profesor de la denominada ahora educacién primaria nos
hacfa la siguiente reflexién: primero fue la ensefianza, luego el aprendizaje —con todas
las variantes, combinaciones y redundancias que se quieran introducir; posteriormente el
énfasis se traslada a la expresion «adquisicién de conocimiento» y ahora se habla de
construccion de conocimiento. Y afiadia: esto del constructivismo jes una teorfa o un
método?. En el segundo caso ;es un método con validez universal que no conoce limites
por parte de la situacién, ni de los objetivos pretendidos,....; y en el primero, es una teo-
ria ;de qué?. ;| De lo que se aprende, de cémo se aprende, de cémo hay que ensefiar o es
simplemente una teoria general del desarrollo humano con implicaciones obviamente a
tener en cuenta en el proceso educativo de una persona?. Ante nuestra insistencia para
una mayor concrecion de esta ultima pregunta, agregé: entiendo que el constructivismo
puede ser un marco adecuado para describir, explicar y prescribir el componente mas
netamente educativo del proceso de formacién de una persona, pero no para aquella otra
dimensién mas orientada a la instruccidn, al menos no para todo tipo de instruccién. In-
mediatamente nos vinieron a la cabeza algunas controversias mantenidas con otros com-
pafieros, incluso en el momento de escribir estas paginas; poco tiempo después volvia-
mos a releer el texto siguiente:

«If instructional designers design instruction, then constructivists are constructing so-
mething else. This «something else» may be a desirable educational intervention, but it
does not appear to be instruction»>.

Hemos querido respetar el lenguaje de los profesionales, convencidos de su corres-
pondencia-traduccién al lenguaje de la investigacion; en este sentido no cabe duda de
que el cimulo de interrogantes resefiados presentan suficiente calado como para confor-
mar todo un programa de investigacion interdisciplinar, programa que recoge cuestiones
muy diversas aunque estrechamente interrelacionadas. Por la misma razén resulta im-
pensable que en el marco de este articulo pretendamos responder a todas y cada una de
las preguntas formuladas; pero antes de determinar cudl sea —y por qué- el objeto de
nuestra reflexién queremos hacer un par de consideraciones generales. Primero, recordar
una idea cuyas consecuencias pasan desapercibidas, a pesar de la frecuencia con la que
se utiliza; nos referimos a la afirmacién tantas veces reiterada de que en educacién las
cosas se presentan engafiosamente simples, cuando en la realidad no lo son. Creemos
que puede aplicarse al caso que nos ocupa; no puede interpretarse de otra manera la ex-

3. Dick, W. «An instructional designer's view of constructivism», en Educational Technology, 5
(1991), 41-44.
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cesiva alegria y premura con que se asignan funciones a los distintos elementos que in-
tervienen en el proceso educativo dentro del marco tedrico de referencia. Mds atin, po-
drfa decirse que, siendo coherentes con dicho marco, una ubicacién rigida de los ele-
mentos y una distribucién simplista de funciones resultan incompatibles con un
planteamiento constructivista. Las metaforas conllevan riesgos de deformacién de visién
también en educacién y algunas de las preguntas formuladas aqui acusan esta deforma-
cién; otras, en cambio, denuncian la situacién. En segundo lugar, aunque no referencia-
do por orden de importancia, la unidad de anélisis en educacién nunca puede ser un Uni-
co elemento sino un sistema; solamente a posteriori, y una vez analizado en cuanto tal
sistema, puede determinarse la preponderancia de uno u otro elemento o su mayor o me-
nor sensibilidad a la hora de intervenir en el proceso. Lo contrario repugna a las tesis
constructivistas, aunque no en apariencia, ademds de resituar al resto de elementos en
lugares y con funciones cuando menos llamativas.

Aqui es precisamente donde pretendemos centrar nuestro analisis. Hay una pregunta
no formulada en la relacién anterior y que, sin embargo, estd condicionando nuestro mo-
do de ver las restantes cuestiones suscitadas: es la relativa a quién construye. Mejor di-
cho, aunque no estd formulada directamente, si que estd respondida, al partir del supues-
to de que el —Unico— agente responsable de la actividad constructiva del conocimiento es
el alumno y, por ende, cada alumno. Precisamente este tltimo afiadido es el que motiva
muchas de las dudas posteriores y otras que perfectamente podrian agregarse. Podria
contestarse que en ninglin momento se estd pensando en prescindir de la presencia del
profesor, pero esto no resuelve el problema ni llega al fondo de la cuestién. Depende de
la funcién que se le asigne y mucho nos tememos que las funciones que normalmente se
recogen en la literatura psicoldgica y pedagégica actual —de guia, de ayuda, de ajuste
permanente de la misma, disefiador de estrategias, etc.— no van mds alld de la periferia
del proceso. Otra vez mds la metdfora —el concepto de andamiaje— estaria cobrando su
tributo. Estarfamos desembocando en planteamientos ya conocidos, si bien ahora enfo-
cados al revés. Durante mucho tiempo fue el alumno el sujeto pasivo del proceso, aun-
que nunca se le neg6 un cierto nivel de actividad externa; la otra, la interna, se daba por
desconocida o se negaba. Ahora es el profesor el que mantiene su actividad en el contor-
no del proceso, ayudando, ajustando, apoyando, fomentando... la actividad constructiva
del alumno, para lo que disefia tareas, procedimientos, estrategias; se vuelve a pasar por
alto su participacién en el hecho mismo de construccién de conocimiento, o se reduce a
actividades periféricas, acaso también por desconocimiento. Planteado en términos més
tedrico-pedagdgicos, estamos en ambos casos ante Opticas unidireccionales y, por tanto,
parciales de la naturaleza del proceso educativo, que no puede ser otra que la relacién y
accion mutua que se establece en el binomio medio-sujeto. El término «interaccién» —y
su espacio o dominio— entre el sujeto y lo otro (v. gr. el profesor) es uno de los terrenos
que en educacién necesitan mayor desarrollo e investigacion, puesto que de su conoci-
miento estdn dependiendo muchos y fuertes problemas no resueltos tanto en educacién
formal como no formal*.

4. Puede verse a este respecto la obra de Newman, D.; Griffin, P. y Cole, M. La zona de construc-
cion del conocimiento: trabajando por un cambio cognitivo en educacion, Madrid, MEC. Ed. Morata,
1991. Toda su aportacidn se asienta en el concepto de interaccion educativa, cuyo espacio identifica con
la zona donde tiene lugar la actividad constructiva que provoca el cambio cognitivo.
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Con la intencién de aclarar y concretar més nuestra propuesta, insertamos un texto
suficientemente representativo de esa otra posicién que estamos intentando matizar.

«Si se acepta que el aprendizaje escolar consiste, como postula el constructivismo, en
un proceso de construccion de significados y atribucion de sentidos cuya responsabili-
dad tltima corresponde al alumno y si se acepta, como se hace habitualmente desde es-
ta perspectiva tedrica, que en dltimo término nadie puede sustituir al alumno en dicha
empresa, entonces ;como cabe entender la influencia educativa que trata de ejercer el
profesor cuando ensefia a sus alumnos? ;cOmo consigue el profesor ensefiar 1o que en
definitiva el alumno debe construir por si mismo?. Una posible respuesta a estas pre-
guntas consiste en entender la influencia educativa en términos de ayuda prestada a la
actividad constructiva del alumno; y la influencia educativa eficaz en términos de un
ajuste constante y sostenido de esta ayuda a las vicisitudes del proceso de construccién
que lleva a cabo el alumno» (La negrita es nuestra; la cursiva no)°.

No tratamos de suplantar al alumno en esa empresa, por supuesto, sino de advertir
que no es exclusivamente suya en su totalidad. Antes —o por debajo— de interrogarnos
c6mo entender y materializar la influencia educativa, hay una pregunta previa —0 mas
profunda—: ;en qué consiste y hasta dénde llega la accién de la influencia en educa-
cion?. Luego, las preguntas se multiplican en torno a la manera de canalizar dicha in-
fluencia.

Pues bien, en educacidn tal accién siempre es, al menos, bidireccional, recurrente-
mente progresiva y traspasa los limites de la mera disposicién externa del conjunto de
elementos que configuran una situacién educativa. Ejemplificando el planteamiento en
el contexto escolar, la ayuda pedagdgica del profesor y el proceso de construccién del
conocimiento del alumno no deben interpretarse como dos instancias distintas —de natu-
raleza— y distantes —una externa y otra interna— que tienen que encontrarse y adecuarse,
sino que en realidad hay un solo fenémeno -la construccién de conocimiento— que se
ejecuta mediante un proceso compartido y cooperativo en el que intervienen maltiples
materiales e instrumentos, cuyo alto grado de ductilidad permite sucesivos tratamientos
y transformaciones, y en ocasiones rupturas y/o desviaciones —positivas o negativas— de
los objetivos asi como de las vias contempladas en un primer y previsible disefio.

La recurrencia a similes y metaforas traidas de otros 4mbitos resulta inevitable en el
estado en que se encuentra la investigacién actual; no obstante entendemos que pueden
apreciarse con claridad las repercusiones del enfoque que estamos formulando para el
tratamiento de los multiples problemas —y no s6lo los de tipo educativo— que subyacen a
los interrogantes con los que inicidbamos este trabajo. En este sentido nos inclinamos a
pensar que el planteamiento propuesto termina conduciéndonos a un anélisis diferente
del fenémeno y proceso educativo. A continuacion resefiamos algunas de estas conse-
cuencias, sin &nimo de exhaustividad ni de desarrollar ampliamente cada punto, tarea en
la que nos encontramos trabajando.

1. Si en verdad las inquietudes se despiertan, como parece desprenderse de las opi-
niones de los profesionales, al interpretar que quien construye es unicamente el alumno

5. Coll, C. «Constructivismo e intervencién educativa: ;como ensefiar lo que se ha de construir?»
en I Congreso Internacional de Psicologia y Educacion. Intervencion psicoeducativa, Madrid, 1991.
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y que el proceso constructivo reside en la actividad interna que desarrolla el sujeto en
solitario; si el origen de las numerosas dudas que se suscitan en torno a qué sea lo que se
construye, su validez, la forma de comprobarlo, la manera de entender la accién educati-
va, etc., radica en la existencia y diversidad de las miltiples interpretaciones que hacen
los distintos sujetos ante una misma situacion, entonces hemos de concluir que todas
esas preguntas se sitdan en un marco diferente desde el momento en que se acepta que el
proceso constructivo es un proceso compartido, cooperativo y, en consecuencia, nego-
ciadoS. Fijémonos solamente en dos cuestiones estrechamente conexionadas aunque bien
diferentes a primera vista; una de orden filoséfico y pedagdgica la otra. La temida acu-
sacion de relativismo que se ha lanzado permanentemente contra un constructivismo de
tipo solipsista se desvanece al ser corregido éste en la linea de que tanto la construccién
de significados, la atribucion de sentidos y usos como los procedimientos utilizados en
su elaboracién tienen un carécter publico y compartido, inevitablemente social y
cultural’. Por otra parte, la accién educativa no puede reducirse ni verse solamente como
un conjunto de dispositivos ofertados a la actividad constructiva, siendo aquélla externa
y de dominio del agente educativo y ésta interna y propia del educando. La accién edu-
cativa no se limita ni comienza ni termina construyendo artefactos® sino interpretando
las primeras —o en su ausencia las hipotéticas— acciones y reacciones del sujeto, que no
son otra cosa que manifestaciones de las interpretaciones que a su vez estd llevando a
cabo asi como de la forma en que las realiza. Y en este juego de interpretaciones —activi-
dad de ambos participantes— y de acciones —también de ambos— consiste el proceso de
construccién de conocimiento, siendo ambas momentos parciales de un sélo fenémeno
total®. Hablamos de construccién de conocimiento, que no reproduccién ni mera trans-

6. J. Bruner advertia hace unos afios de los riesgos que se corren en educacién al afrontar el estudio
del nifio como educando auténomo, «un agente solitario que conquista el mundo por su cuenta». Y aiia-
dia: «Lo que todavia nos falta es una teoria razonada de cémo debe interpretarse la negociacion del sig-
nificado lograda socialmente en cuanto axioma pedagdgico, si bien ha comenzado a perfilarse en la obra
de Vygotsky y en algunas teorfas contempordneas como las de M. Cole y H. Mehan». Bruner, J., Reali-
dad mental y mundos posibles, Barcelona, Ed. Gedisa, 1988, p. 130.

7. Bruner, J. Actos de significado. Mds alld de la revolucion cognitiva, Madrid, Alianza Editorial,
1991, pp. 38 y ss. :

8. Llama la atencién en este punto el concepto de «tarea» que manejan algunos autores, lo que su-
pone una llamada de atencion, a nuestro afdn por disefiar paquetes de estrategias y procedimientos de
antemano. «Nos equivocaremos si tratamos de especificar 1a tarea o, incluso, el conjunto de tareas en
una determinada situacién de aprendizaje y desarrollo. Lo que podemos tratar de especificar son los
conjuntos de comprensiones que se negocian en cuanto objetivo de la tarea especifica y el cambio de las
limitaciones con el fin de acomodar el crecimiento cognitivo». Newman, D.; Griffin, P. y Cole, M., La
zona de construccion del conocimiento, Madrid, MEC. Ed. Morata, 1991, p. 143. Para estos autores las
tareas son ficciones estratégicas utilizadas por las personas como forma de negociar la interpretacion de
una situacién y, por lo tanto, sometidas a variacioén en funcién del curso de la negociacién, que afecta
incluso a la definicién de las tareas mismas, aunque a nosotros nos parezca que es misién propia y ex-
clusiva del agente educativo.

9. La multiplicidad y diversidad de formas que pueden adoptar esas interacciones en sujetos dife-
rentes ante un proceso educativo determinado permiten explicar la variabilidad de procedimientos y re-
sultados, que ni deben ser considerados como puras y espontdneas invenciones de unos ni como efectos
de disefios a priori de otros; estamos en presencia de un sistema y proceso abierto, en el que el juego de
interacciones no se presenta ni cerrada ni ordenadamente.
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misién de conocimientos, aunque no cabe duda de que existe trasmision de informacién
y suele terminar habiendo una cierta correspondencia entre conocimientos!'.

2. Adoptando ahora un punto de vista mas general, puede encontrarse en el epigrafe
anterior la alternativa a una situacién muy habitual en educacién que mantiene atenaza-
dos tanto al andlisis teérico como la préctica educativa; nos referimos al hecho de consi-
derar como instancias separadas lo uno y lo otro, el sujeto y el medio, ya se presente éste
ultimo directamente o a través de sus intermediarios. Esta es la situacién que reflejan
también las preguntas iniciales y en absoluto debe extrafiar dentro de esa perspectiva el
debate surgido en torno al reparto de papeles. Ambas instancias, a pesar de sus influen-
cias mutuas aludidas por bonitos rétulos, aunque no concretadas en el funcionamiento
préctico, presentan en la realidad un comportamiento relativamente independiente y au-
ténomo, siendo susceptibles de diferentes tratamientos y modelos de andlisis. Quizds sea
ésta la fase en la que se encuentra la pedagogia del momento; el constructivismo para
explicar el aprendizaje, algo que ocurre en el interior del sujeto, mientras la instruccién,
esa envoltura que lo facilita, sigue aferrada a esquemas mas propios de una fisica anti-
gua!l. De nuevo estamos cayendo en separatismos y reduccionismos muy al uso en edu-
cacién y, desde luego, no deja de ser otra forma més de expulsar a la educacién y de ter-
giversar la naturaleza del proceso educativo. Newman, Griffin y Cole califican esta
situacion de falsa dicotomia y la hacen responsable de llevar a la teoria y a la practica
educativa a un callején sin salida, al presentar lo externo, el medio como «fuerza no ana-
lizada que influye sobre el organismo individual» mientras todo el peso de la teoria
constructivista se hace recaer sobre el dominio interno del sujeto!?. Ademas encuentran
muy extendida esta posicién en los trabajos de investigacién de ciencia cognitiva, a pe-

10. Aunque el planteamiento en sf no exige la uniformidad de las interpretaciones, sino més bien al
contrario, sobre todo al principio de la interaccidn, en el decurso de la misma pueden presentarse y de
hecho se producen aproximaciones sucesivas en virtud de la fuerza de uno de los elementos intervinien-
tes, los factores sociales y culturales. «La asimetria de las relaciones sociales existentes entre un adulto
experto y un nifio novato proporciona la direccionalidad, no relativista del cambio en y desde los inter-
cambios en la ZDP». Newman, D.; Griffin, P. y Cole, M., op. cit., p. 89. He aqui el diffcil equilibrio y el
riesgo de la accion educativa, hasta el punto de que una preponderancia absoluta de ese componente
puede terminar arruinando la perspectiva constructivista y el propio concepto de educacién. Pero donde
estd el riesgo, alli se encuentra la virtualidad; la mayor o menor ruptura o inclinacién de ese dificil equi-
librio por o hacia una u otra parte explicaria tanto las situaciones que conocemos como creativas como
las de adoctrinamiento y, en definitiva, lo que podriamos llamar el mayor o menor grado de libertad y
autonomia educativa.

11. Cfr. Aznar Minguet, P. «Paradigma tecnolégico versus paradigma positivista: hacia una teoria
constructivista del conocimiento pedagdgico como fundamento de una teoria constructivista de la edu-
cacién». Comunicacién presentada al X Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacién. Ovie-
do, 1991. La autora advierte que el marco tedrico-metodoldgico propuesto «se aparta considerablemente
de los planteamientos positivistas, hasta el punto de poder afirmar que cualquier reminiscencia positi-
vista en el paradigma constructivista-tecnolégico es mds aparente que real».

12. Siempre nos ha llamado la atencién a este respecto el contraste que se establece entre los resul-
tados materializados en un examen escrito y aquéllos otros que se producen cuando se instrumenta un
encuentro entre profesor y alumno mediante una entrevista de comentario y/o revisién de dicho examen.
Con frecuencia encontramos en este segundo momento, si los factores emocionales no bloquean la si-
tuacién, que aparecen notables diferencias entre unos y otros, cuando se solicita del alumno una amplia-
ci6én o matizacion de un concepto, procedimiento, etc., previa interpretacién por parte del profesor de lo
que cree que aquél quiso decir en el primer momento.
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sar de los esfuerzos de Vygotsky por interpretar ambos polos como partes integrantes de
un mismo pProceso.

SEGUNDA VISION DEL MISMO PROBLEMA

Los nimeros 5 y 9 de la revista Educational Technology, correspondientes a los me-
ses de mayo y septiembre de 1991, recogen una amplia reflexion de diversos autores que
se consideran a si mismo constructivistas sobre las repercusiones de este marco para la
teorfa y la prictica de la instruccién asf como un interesante debate con otros autores
mds proximos a la tradicion objetivista en educacién, junto con posturas que asumen
postulados intermedios. Nada mejor que una lectura pausada de las aportaciones que ha-
cen los distintos autores para advertir no s6lo ya las multiples interpretaciones que se
cobijan bajo el manto constructivista —lo contrario serfa incompatible con la propia idea
de constructivismo como sefialan algunos—, ni siquiera la diversidad de practicas educa-
tivas que circundan dicha idea, como indican otros, sino incluso la posibilidad de que
estemos situdndonos ante realidades educativas diferentes en funcién del lugar —los ele-
mentos y la forma de tratarlos— donde coloca el énfasis cada autor, de manera que termi-
nemos realizando un andlisis del proceso educativo distante de las exigencias que marca
la propia propuesta tedrica, v. gr., atin admitiendo todos la importancia del factor «con-
texto», no es 1o mismo abordar su tratamiento e implementacién como una parte y par-
cela de la dindmica del proceso educativo que hacerlo como un artefacto empaquetado
previamente. O, ain compartiendo todos que «the role of education in a constructivist
view is to show students how to construct knowledge» (Cunningham, mayo 1991), no es
lo mismo, en cuanto a la funcién que desempefia el alumno y el profesor, subrayar a
continuacion que «the constructivist would proceed by selecting tasks that are relevant
to the child's lived experience... the teacher then provides access to tools that can be
used to better understand or construct solutions to the problem», que entender que «the
plans —the principles, rules, procedures we teach— are part of the subject matter of pur-
poseful action, not something to be unproved upon or transformed into axiomatic theo-
ries of action» (Duffy and Jonassen, mayo 1991); la segunda interpretacién no sélo afec-
ta a lo que se construye, a la vez que destaca los distintos momentos en que tiene lugar
un proceso constructivo, sino también, y sobre todo, al papel que han de jugar los agen-
tes intervinientes en el proceso. Pero antes de centrarnos en este punto, que viene siendo
el objeto de nuestro estudio en la intencién mds amplia de enfocar adecuadamente el
andlisis del proceso educativo en esta perspectiva, queremos hacer también ahora algu-
nas consideraciones.

Primeramente, resaltar la coincidencia de los numerosos interrogantes que aparecen
diseminados a lo largo de los articulos respecto de aquéllos otros que venian formulados
por parte de los profesionales; también aqui surgen dudas en torno a si todo conocimien-
to puede ser construido por los alumnos (Winn, septiembre 1991), si el constructivismo
es igualmente util en todas las situaciones o si, siendo apropiado para algunos tipos de
aprendizaje en un entorno educativo general, resulta perjudicial para solucionar nuestros
problemas educativos mds urgentes (Merrill, mayo 1991), si es igualmente aplicable en
todas las 4reas y para todos los topicos (Molenda, septiembre 1991), si en realidad esta-
mos refiriéndonos a habilidades de orden superior o este enfoque es véalido para todo ti-
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po y dominio de aprendizaje (Dick, mayo 1991), si es posible construir habilidades y es-
trategias independientemente de los problemas a que son aplicables (Cunnigham, mayo
1991); dudas en torno a si el grado de autonomia del alumno en la construccién del co-
nocimiento, incluido el relativo al desarrollo de estrategias y la determinacién de objeti-
vos, no dificulta, si no imposibilita, la planificacién de actividades de instruccién (Winn,
septiembre 1991); dudas en torno a la posibilidad y a los criterios para desarrollar la
evoluacién y la necesidad de reconceptualizar socialmente los objetivos de la educacién
para evitar disonancias entre las expectativas sociales, més afines a un planteamiento
objetivista, y los objetivos manifestados y perseguidos por las instancias educativas (Jo-
nassen, septiembre 1991).

En segundo lugar, queremos llamar la atencion sobre la existencia de un ulterior ni-
vel de interrogantes que se apoya en, a la vez que trasciende, las dudas manifestadas
mas arriba y que, a nuestro entender y para nuestro objetivo, permite situar el problema
en sus términos precisos. A fuerza de dar vueltas a las distintas posiciones que puede
adoptar el constructivismo —mds o menos radicales, un constructivismo moderado o ex-
tremo— y de contraponer sus puntos de vista respecto de aquéllos otros que se derivan de
paradigmas mas tradicionales, algunos autores terminan preguntando no ya sobre la uti-
lidad y/o validez, sino algo mdés alld que afecta a la propia naturaleza de la propuesta,
aunque aparentemente se presente como una cuestién de simple extension o nivel de
aplicabilidad: ;es realmente una teorfa o es una estrategia instruccional para un tipo par-
ticular de resultados de aprendizaje? (Dick, mayo 1991). Y aunque desde el constructi-
vismo no se duda en presentarlo como una perspectiva pedagdgica alternativa que puede
ser aplicada para la mayor parte si no todos los objetivos de aprendizaje (Duffy and Jo-
nassen, septiembre 1991), ello no significa que se haya agotado la serie de interrogantes:
(en qué termina lo que en principio aparece como una teoria del aprendizaje?. ;En mera
teoria del curriculum, puesto que las decisiones conciernen mds a «what to teach than
how to teach it», sobre todo en el constructivismo extremo (Reigeluth, septiembre 1991)
o en teorfa de la instruccién que afecta fundamentalmente a la coreografia del proceso
de ensefianza-aprendizaje (Perkins, mayo 1991). Hemos de reconocer el gran acierto de
estas dltimas preguntas, pues no son pocas las ocasiones ni los autores cuyas reflexiones
terminan orientdndose predominantemente en uno u otro sentido, y a veces con resulta-
dos dificiles de asumir dentro de las exigencias de la propia perspectiva; claro, que el
debate aqui afecta a todos los elementos intervinientes y objetivos, contenidos, procedi-
mientos, etc. terminan por entremezclarse y resituarse de una u otra manera en funcién
de la perspectiva de cada autor, hasta el punto de que con frecuencia no resulta facil el
mutuo entendimiento —ya deciamos al principio que las cosas en educacion se presentan
engafiosamente simples—. Pero esto no significa otra cosa distinta que admitir que, mas
alla de lo uno o de lo otro, lo primero que permite, proporciona y exige el planteamiento
constructivista es un andlisis global y diferente del fendémeno y proceso educativo —teo-
ria de la educacién—'3 con fuertes implicaciones para la practica educativa, la instruccién

13. Estamos de acuerdo con la caracterizaciéon que Newman, D.; Griffin, P. y Cole, M. hacen de la
investigacioén sobre la educacién como ciencia de lo artificial, en el sentido de Herbert Simon (1979):
«el estudio de c6mo operan las interacciones educativas es inseparable de la tarea de redisefiarlas para
que funcionen mejor». Newman, D.; Griffin, P. y Cole, M., op. cit., p. 154. Y esta forma de entender la
educacidn y su conocimiento es consistente con el llamado enfoque tecnolégico de la educacién —referi-
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y hasta para el mismo concepto de educacién. Lo contrario conlleva introducir serias
distorsiones en el propio planteamiento, como trataremos de demostrar a continuacion.

Uno de los elementos al que todo enfoque constructivista concede mayor relieve vie-
ne dado por el entorno o contexto donde ocurre el aprendizaje; en la intencién de evitar
el denominado conocimiento descontextualizado e inerte como contraposicién a lo que
constituye el objetivo bésico del constructivismo definido en términos de comprension y
uso activo del conocimiento, todos los autores afrontan el andlisis de esta variable me-
diante una amplia descripcion de las caracteristicas exigibles que suele terminar en la
calificacion de relevante, util, significativo, real, auténtico, etc. Si el conocimiento en
cada sujeto consiste en la atribucién de sentido y uso de la informacién en funcién de
sus propios esquemas interpretativos, parece 16gico pensar que, cuanto mds rico, (til...
sea el contexto en el que se presenta la informacién, mayor posibilidad y facilidad ten-
dré el sujeto para poner en marcha las complejas operaciones que lleva consigo el térmi-
no conocimiento en este enfoque.

A continuacién los distintos autores introducen variantes en el principio que acaba-
mos de exponer sucintamente, buscando siempre la forma més adecuada y rentable de
disefiar y presentar el contexto al sujeto. Asi, mientras unos defienden la necesidad de
contar con miltiples y flexibles entornos de aprendizaje por entender que, en dominios
complejos y mal estructurados y a nivel de conocimiento avanzado, donde resulta mas
apropiada la aplicacion del constructivismo (Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson, ma-
yo 1991; Jonassen, septiembre 1991), el significado de un concepto no se agota en una
sola representacién o esquema sino que debe ser interpretado desde diferentes perspecti-
vas situacionales, obteniendo como resultado diferentes perspectivas conceptuales en
funcién de la variedad de usos, otros apoyan la idea del aprendizaje generativo dentro de
un macrocontexto (Cognition and Technology Group, mayo 1991) y otros, por fin enfa-
tizan la propuesta de trabajo en grupo de manera que cada sujeto pueda comparar diver-
sas interpretaciones en términos de su uso (Cunningham, mayo 1991).

Hasta aqui podriamos estar de acuerdo en que hay pocas cosas que objetar; tan sélo
recordar que la preocupacién por la descontextualizacién del aprendizaje no es exclusiva
del constructivismo y que desde siempre se han utilizado ejemplos y contraejemplos co-
mo aproximacién bdsica al aprendizaje de conceptos (Dick, septiembre 1991). El pro-
blema aparece cuando se asigna al profesor el papel de seleccionador, confeccionador
y/o disefiador de contextos, como parece desprenderse de las posiciones que mantienen
los autores, limitando asf su funcién a la disposicién y puesta en escena del conjunto de
elementos que configuran el contexto de aprendizaje, incluidas las herramientas o estra-

do al conjunto del proceso pedagdgico—, que a su vez resulta compatible con los paradigmas mds re-
cientes a los que se quiere someter el aprendizaje y la educacidn, v. gr. el constructivismo. Lo que no
admite este marco tedrico, como reiteradamente apuntamos en este trabajo, es una concepcién tecnol6-
gica interpretada restrictivamente en el sentido meramente aplicativo de recetas de validez universal en
esta o aquella accién didactica. Sarramona, J., Tecnologia educativa. Una valoracion critica. Barcelona,
Ceac, 1990. Idem: «Concepcié actual de la tecnologia de 1'educacié», Crénica d'ensenvament, 22
(1990) 4-5. Colom Cafiellas, A. J., «El saber de la Teorfa de la Educacién. Su ubicacién conceptual», en
este mismo mimero. De esta manera desaparece la contradiccidn sefialada criticamente por Rojero, F. y
Martin, A. «El conocimiento deseable», Signos. Teoria y prdctica de la educacion, 5-6 (1992) 5-15.
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tegias que pueden ser usadas para una mejor comprensién o construccién del problema
(Cunningham, mayo 1991). Enfocar el andlisis del proceso educativo con esta dptica y
en estos términos es reducir el marco de la influencia de la accién educativa, abrir una
brecha entre ésta y la actividad del sujeto interpretando que ambas se corresponden con
sendas funciones distribuidas entre los protagonistas del proceso, cuando en realidad se
desarrollan juntas en cada uno de ellos; es, en resumen, distinguir entre lo interno y lo
externo y someterlos a tratamientos diferentes.

Estamos mas de acuerdo a este respecto con las matizaciones introducidas por W. D.
Winn (septiembre 1991). Consciente de las dificultades que encierra hablar de disefio
instruccional y de prescripcidn de estrategias instruccionales dentro del constructivismo,
advierte que, si «traditionally... both content and strategy are therefore imposed on the
student from the outside», el constructivismo exige «that the selection of strategies, and
even of content, is now shifted to the moment a student learns and is not decidet ahead
of time by a designer». Para nosotros no solamente se trata de un mero cambio de sitio o
de momento respecto de la toma de decisiones, sino que las implicaciones van mds alla:
se trata de reconocer la presencia y participacién del agente educativo, v. gr. el profesor,
en el propio proceso de construccién de conocimiento del alumno, hasta el punto de ad-
mitirle como co-constructor de dicho proceso y del consiguiente conocimiento. Su parti-
cipacién no queda en lo periférico —el disefio y/o la implementacién realizada por otros
de acciones educativas o de «shells» en expresién del autor— sino que penetra en la pro-
pia actividad del sujeto, a través de cuyas manifestaciones se apropia de la misma y la
devuelve una vez reinterpretada. Parafraseando el autor, el efecto del cambio de sitio es
reintegrar «lo externo» en la misma y dnica dindmica del proceso educativo y, por su-
puesto, «esto es consistente con las posiciones que defienden que el pensamiento no
puede ser separado de la accién», referidas ambas dimensiones tanto al alumno como al
profesor y al desenvolvimiento de ambos en el proceso. Por dltimo, el resultado no sélo
es «that instruction and performance are de-emphasized by constructuvists», para colo-
carlo «on learning» sino que lo que queda resaltado sobre manera es el componente edu-
cativo del proceso, haciendo presente y posible la reflexién del sujeto sobre el propio
proceso, dandole sentido y uso.

CONCLUSION AL MISMO NIVEL O LA NECESIDAD DE REVISAR EL CONCEPTO DE ANDAMIAJE

Dice J. Bruner que «en ninguno de los escritos de Vygotsky aparece ninguna expre-
sién concreta sobre lo que quiere decir con ese andamiaje» (Brunner, 1988). Lo cierto es
que tampoco él logra, cuando intenta reconstruir las intenciones de éste, clarificar defi-
nitivamente «el significado de este intrigante concepto». Apoydndose en otras multiples
metéforas, pretende describir lo que ocurre en la zona de desarrollo préxima y lo presen-
ta como la sustitucién temporal de la conciencia del alumno por la del instructor, en la
misma linea que Vygotsky habia sefialado para la adquisicién del lenguaje. Observando
la relacién que se establece entre madre y nifio a prop6sito de la adquisicién del lengua-
je, situacién permanentemente analizada y recuperada por otros muchos autores. Brun-
ner advierte que la madre plantea «pequefios formatos», «rituales», «secuencias», «regu-
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laridades», etc. y aflade: «esta secuencia proporciona un andamiaje para la referencia de
la ensefianza»'.

Poco a poco y en nuestros dias, el concepto de andamiaje ha ido materializdndose,
concretdndose —escordndose, dirfamos mejor— en una linea derivada de la fuerza y del
ambito de la propia metéfora, hasta el punto de que el significado mds generalizado de
este término en la literatura actual se refiere al conjunto de elementos externos —monta-
bles y desmontables, pero consistentes— disefiados y utilizados por el profesor para ayu-
dar, provocar, posibilitar, fomentar... la actividad, interna por supuesto, del alumno rela-
tiva a la construccion de parte o todo un edificio ~conceptos, procedimientos, valores—.
A este respecto nos resulta inevitable inservar la muy acertada visién de S. H. White,
aunque esté formulada en sentido negativo:

«La zona de desarrollo préximo es algo méas que el apoyo social que algunos llaman
hoy dia andamiaje; no se trata de un conjunto de dispositivos utilizados por una perso-
na para apoyar una actividad de alto nivel realizada por otra»'.

La concepcién actual de andamiaje pone el acento en el disefio e implementacién de
una serie de recursos utilizados como protesis mientras aparece y/o se consolida una es-
tructura o funcién. Y por mas que se pretenda su anclaje en el contenido y en el contex-
to, la metafora no logra erradicar una cierta imagen de estatismo en el comportamiento
de aquellos y hasta de mecanicismo en su transmisién; las estructuras y los procedimien-
tos no son algo que estd ahf para su utilizacién de inmediato. En el fondo se esta olvi-
dando que lo que se andamia no es la actividad interna de un alumno sino la interaccién
entre profesor y alumno, que las acciones de aquél tienen como referencia, ademas de la
actividad de éste, su propio sistema de actividad al que se han sometido las acciones o
manifestaciones del alumno. Y, en resumen, que hay miltiples «momentos» y «lugares»
donde tienen lugar procesos constructivos y siempre mas de un constructor. Si el anda-
miaje se corresponde con la interaccidn, la zona de desarrollo préximo aparece como el
nicleo de la educacion.
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