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RESUMEN

Se presentan y argumentan un conjunto de principios didacticos para orientar y organizar las
decisiones, las acciones y la intervencién educativa en las aulas universitarias. Mientras que
en otros tramos educativos estos principios cobran progresivamente mas fuerza, parece que en
el 4mbito universitario la calidad de la ensefianza estd mas relacionada con los medios de que
se dispone, que con la propia organizacion de los procesos educativos. Sin restar importancia
a los primeros, en este trabajo se plantea y se reflexiona sobre una propuesta basada en la
participacién conjunta de profesores y alumnos en la construccion del conocimiento de una
disciplina.

ABSTRACT
A set of principles for teaching and learning are proposed here in order to orientate and help
to organize the decisions, the actions and the process of educational intervention at university
education. In many proposals it seems that quality at university is mainly related to the material
means that teachers can use in their teaching activities. Although it is clear that such material
means are important, this work reflects on a proposal based on the joint activity of teachers and
university students in the process of knowledge construction on a subject.

La concepcién general de la ensefianza y el aprendizaje en la que se enmarca esta
propuesta es coherente con una concepcion constructivista de la actividad educativa.
Proponemos un modelo de formacion en la enseflanza universitaria que se concreta en un
conjunto de principios didacticos que funcionan como ideas-fuerza que orientan y dan sentido
a las decisiones que tomamos tanto en la elaboracion del programa de la asignatura como en
la practica docente cotidiana. Aunque a estos principios podrian afiadirse otros de igual
relevancia, al menos para nosotros es interesante destacar los que sefialamos a continuacion,

PRINCIPIO DE ISOMORFISMO: LA COHERENCIA ENTRE EL MODELO
DIDACTICO Y LOS CONTENIDOS QUE SE ENSENAN A LOS ESTUDIANTES
Creemos que es necesario desarrollar estrategias de intervencién que sean tan
coherentes como sea posible con los contenidos que se pretenden ensefiar, de forma que
muchos de esos conocimientos no s6lo estén presentes explicitamente en el discurso oral o en
los textos escritos, sino también en la vida cotidiana del aula. Develay (1983) se refiere a este
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aspecto como el principio de isomorfismo, que ha sido incorporado a la definicién de otras
muchas propuestas de trabajo (Caiial, 1998; Duckworth, 1987; Garcia y Porlan, 1990). La raiz
de este principio esta en la tan conocida idea de que el medio utilizado por el docente debe ser
el mensaje que se quiere llevar a los futuros profesionales. Se trata, por tanto, de considerar los
objetos de estudio, los métodos de trabajo, la manera de formular los contenidos, los recursos
empleados, la organizacion del clima del aula, como un contenido mds de la materia.
Consideramos que la existencia de este isomorfismo, en la medida en que es posible,
tiene también repercusiones para el desarrollo profesional posterior, sobre todo si tenemos en
cuenta que lo que sucede en la clase incide en el aprendizaje de habitos, rutinas, y actitudes,
no sélo académicas, sino también en relacién con los valores profesionales. Cuando de lo que
se trata es de trabajar en un aula universitaria, son evidentes las dificultades que existen para
que se produzca la transferencia del conocimiento adquirido en contextos académicos a
situaciones no académicas, cuyos contenidos, metas y cuya organizacion de las actividades
difieren tanto, que no es facil "tender un puente de unas a otras" (Claxton, 1991). La idea de
la transferencia de los aprendizajes entre contextos esta ligada a la posibilidad de que algunos
elementos de ambas actividades puedan ser compartidos, aunque se produzcan en contextos
globales diferentes. En la medida en que las actividades que se desarrollen en ellos se parezcan,
también podremos facilitar la transferencia de ciertos conocimientos, estrategias y
procedimientos. Es por ello que vernos en la propuesta del isomorfismo entre las situacionesg
pré.cticas que se desarrollan en las clases y los contenidos de aprendizaje, el valor afiadido de
su ISOmOYfISlfHO con algunas situaciones de la préctica profesional posterior: el planteamiento
0 reconocimiento de problemas, la busqueda y la discusién de soluciones, el uso de recursog
y mategal'es, etc. En deﬁnit'iva, lo que consideramos importante es facilitar experiencias de
aprendizaje que sean también experiencias personales para la intervencion profesional.

PRINCIPIO DEL AJUSTE CONTINUO

El principio constructivista de] aju
también sentido en la ensefianza universitar
a las posibilidades manifestadas por los e
practicas educativas universitarias signific
concepcion del aprendizaje como un Droc

en un escenario sociocultural, con unos agentes y unos objetivos determinados.
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propias descripciones de estos fenomenos. Los contenidos de la materia podran ser construidos
mediante un proceso de ajuste continuo entre nuestra intervencion y la evolucion de sus ideas.

Evidentemente, los estudiantes son capaces de articular unas ciertas descripciones e
interpretaciones sobre los contenidos que trabajamos en el aula atn antes de su formacion
académica en las materias universitarias. Han recibido una formacion en distintas materias en
los afios de estudios previos, pero, ademas, tienen un saber experiencial, un pensamiento
educativo de sentido comun, ligado a sus vivencias cotidianas y, entre ellas, a su actividad
como alumnos en el sistema educativo. Este conocimiento es de caracter basicamente practico
y en gran medida implicito (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Lépez, 1995). Precisamente
el que sea un conocimiento tacito, muy unido a vivencias personales, nos obliga a poner en
marcha en nuestras clases una serie de procesos de explicitacién y toma de conciencia de las
explicaciones y del discurso de los estudiantes, que posibiliten su clarificacién, enriquecimiento
o modificacion. Ademas, la incorporacion a nuestras clases de los razonamientos, experiencias
y explicaciones de los estudiantes es coherente con el principio del isomorfismo mas arriba
enunciado, en la medida en que ponemos en practica con nuestros propios alumnos los
postulados constructivistas sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, y ellos son capaces
de reconocer ese isomorfismo.

Las implicaciones del principio de ajuste, como lo hemos denominado, no se limitan
a la consideracion de los marcos interpretativos de los estudiantes. El concepto de ajuste esta
estrechamente relacionado con los conceptos de zona de desarrollo préximo y andamiaje. El
concepto de ZDP como una propiedad del dominio interpsicologico, determinada
conjuntamente por el nivel de desarrollo del aprendiz y las formas de instruccién implicadas
en el desarrollo de la actividad (Wertsch, 1985), guarda importantes relaciones con el proceso
de ajuste al que nos estamos refiriendo. Son los procesos de ensefianza y aprendizaje que
ocurren en el aula los que crean, de acuerdo con esta interpretacion, la zona de desarrollo
proximo, que no es una propiedad estatica sino dinamica, donde cada paso, ajustado a las
posibilidades del aprendiz, abre distintos cursos de evolucion futuros.

Los profesores, en nuestras acciones, controlamos las actividades del aula intex_ltando
mantenerlas en un nivel de complejidad adecuado a la evolucién de los estudiantes,
permaneciendo siempre en el limite creciente de la competencia de los alumnos (Bruner, 1?86).
El concepto de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) alude también a este proceso de ajuste,
a esta dinamica de aportar ayudas apropiadas y modificarlas en el transcurso de las actividades,
de forma que sea posible ceder progresivamente el control de estas ultimas a los alumnos,
contingentemente a su progreso. Con este concepto estamos enfatizando la idea de que el
estudiante ha de ser asistido, guiado por una persona mas experta en la materia (Rogoff, 1990).
Esto sera asi hasta que se consigan las metas de la actividad, que no son otras que las del
traspaso de la responsabilidad a los alumnos y, por lo tanto, su capacitacion, en nuestro caso,
como profesionales.

Es evidente que este proceso de ajuste, aunque es un elemento que forma paﬂ}’: del
planteamiento didéctico del profesor y se convierte en un principio que guia sus intervenciones
educativas, s6lo puede materializarse gracias a la participacién conjunta y activa de todos los
implicados en las actividades de enseiianza y aprendizaje. El curso de estas actividades

depende, por tanto, de las acciones y los puntos de vista de todos los participantes (Newman,
Griffin y Cole, 1989),
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La idea de ajuste se repite como un elemento esencial para el disefio de cualquier
intervencion educativa. Situados en una perspectiva constructivista de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, parece que todo el proceso de construccion del conocimiento en los
contextos instruccionales nos lleva a "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 construccion
que lleva a cabo el alumno” (Coll, 1990, p. 448).

PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE COMO COMUNICACION Y SOCIALIZACION EN
NUEVAS FORMAS DE DISCURSO
Entendemos que el aprendizaje en el aula es posible gracias a la comunicacion que se

da entre los participantes en una actividad, lo que nos remite a la importancia del lenguaje para
la comprension de los procesos de influencia educativa (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera,
1991). EI aprendizaje puede de esta forma ser entendido como una conversacién que se
d‘esax_-rolla a través del discurso en el que se implican profesores y alumnos en el aula. Con e]
término discurso nos referimos aqui al habla y los textos del aula como acciones situadas,
articuladas y co-construidas en la interaccién social (Potter, 1996), a acciones mediadas que
p051b%lltan'que los y las estudiantes construyan unos determinados significados relativos a |5
materia y sin los cuales no es posible un aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian
1983). El concepto de comunicacién que asumimos tiene poco que ver, por lo tanto, con la ideg
de transmision de un mensaje desde un emisor a un receptor o de mero intercambio, sino que
por el contrario, se refiere a la construccién conjunta del mensaje, que se negocia por los,
interlocutores en el acto mismo de la comunicacién.
interaccic’)l; a;?le?ll; (1:«'; CO;Irltl]}rnlcacién sea posible es n_ecesario que los participan-teS en lg
exista una Comprensiél;[:pmumapuntos de vista o refefrenmas comunes o, lo que es lo mismo, que
1979). Edwards y Mercer (198’7que ha sido dc?nommada intersubjetividad (Rommetyeut, 1974’
comn compressiSn oL ) se h_an. referido a algunos aspectos de esta perspectiva comip
B o cunery 3 CO?;Octmzento compartido. Wertsch (!984) ha sefialado que parg
A iy € tal naturaleza ha de producirse un ajusFe mutuo que lleve a _103
insersubjetiva dé la situacif);msm fepresentacion o definicion de la situacion. Esta definiciér
diferentes deTiiviones intrasubﬁeﬁpuede alu.":anzar gracia:s a un proceso de ncggcmcmn de lag
sé ponen en juego en la int J€ 1vas que tienen los participantes en la interaccion. A tal efectg

! ¢ Inferaccion distintos mecanismos semidticos que se concretan en usg
especificos del lenguaje y formas apropiadas de diseurso s

la sutonomia y Ia reSponsabilidade;Iu-uCtruradO en tornoala u}teraccmp soc1a1', la cooperacion
este ajuste debe darss on qna 3oy No s6lo es importante la idea de ajuste, sino que, ac'lemég)
conocimiento y la bisqueda de] comlca de aula caracterizada por la negociacion colectn:a de]
universitaria que se conciba cornonsenso' ]?.Stamos huyendo, pucs, coutinadelo g -
la construccién del conocindentoun sunslogoilel protesor o pr.of_'e’sorz%, y-de unn VI Ol de
Eowsidbisasal aBDendizgle vitare ks ’colmo un~proceso de transmision l_1teraI ¥ acumulatwa,
este trabajo, como un procese de éeﬂ a ensg'lanza, como hemos defendido re_ltt?radamente e
onsiruccion de significados en el que participan todos lgg

componentes del aula. Esta ]t .
ultima no es un mero decorado en el que los profesores despliegay,
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individualmente sus acciones, sino un sistema complejo y singular. Para que la comunicacion
sea efectiva en este escenario, y por lo tanto el aprendizaje, es necesario tener en cuenta que
en el aula existen una diversidad de intenciones y de competencias comunicativas entre los
participantes, asi como una clara asimetria entre las experiencias y las funciones de profesores
y alumnos.

Este principio tiene claras consecuencias metodoldgicas. En primer lugar, determina
que se desarrollen especialmente aquellas formas de trabajo que facilitan el intercambio de
ideas y la elaboracion conjunta del conocimiento, como es el caso de la resolucion de
actividades en grupos reducidos o el debate comun de toda la clase. Esto nos lleva a
plantearnos distintos modos de articular el trabajo individual, el trabajo en pequeiio grupo y
las sesiones del grupo-aula completo. En segundo lugar, supone, para cualquier actividad, el
fomento de la interaccion discursiva. Asi, por ejemplo, la clase magistral tradicional deberia
ser sustituida por exposiciones orales dialogadas que fomenten la conversacion.

En el desarrollo metodolégico de una intervencion educativa de este estilo han de ser
tenidos en cuenta muchos aspectos. Entre ellos cabe destacar que la resolucion conjunta, en
pequefio o gran grupo, de una serie de actividades no tiene por qué significar una capacitacion
auténoma del individuo para realizar esas mismas acciones en solitario. Los docentes a menudo
promovemos aprendizajes que estan subordinados a las habilidades que los estudiantes solo
muestran con la ayuda del profesor o de otros compaiieros. La evaluacion que en ocasiones
hacemos del aprendizaje consiste en interpretar el asentimiento de los alumnos o sus respuestas
a nuestras preguntas como un indicio de que los contenidos se dominan. En cambio, cuando
se realizan actividades individuales comprobamos que nuestra evaluacién no habia sido
ajustada. Esto nos lleva en ocasiones a concluir que en realidad nunca comprendieron €sos
contenidos, cuando una interpretacion en los términos de la ZDP nos permitiria interpretar que
eran las claves, las preguntas y la secuencia que planteamos a los alumnos las que hicieron
posible la comprension conjunta y la participacion activa de los estudiantes en las actividades.
Al guiar el discurso del aula, los profesores no solo controlamos la comunicacion, sino que
modelamos la comprension de los contenidos curriculares que realizan los alumnos y alumnas.

Otro de los aspectos importantes a tener €n cuenta cuando desarrollamos una
metodologia de este estilo es el de que si la manera en la que los profesores dirigimos las
intervenciones no permite una participacién plena de los alumnos, éstos pueden respol}df?—r 4
las preguntas como si de adivinar un juego se tratara. Cuando los alumnos pueden participar
en el discurso del aula de modo que sus intervenciones son realmente tenidas en cuenta, de
forma que los significados se van negociando y ajustando en un proceso de acercamiento
progresivo a la formulacion que tienen los profesores de los contenidos curriculares, es posible
que en el aula se estén construyendo auténticas comprensiones compartidas. En estas
circunstancias, los profesores deben ir redefiniendo las situaciones para que se asegure un
grado de acuerdo suficiente entre los participantes y, a la vez, se facilite la construccion de lqs
conceptos de la disciplina. Los alumnos pueden comprender de este modo el qué y el porque.
Sin embargo, cuando los alumnos no comprenden el significado ni el sentido de lo que se esta
haciendo, s6lo pueden participar en los intercambios comunicativos del aula aprendiendo una
serie de reglas o rutinas de la conversacion. Una intervencion ritual de los alumnos (Edwards
Y Mercer, 1987; Griffin y Mehan, 1981) dificilmente conducira a un aprendizaje significativo.

La comunicacién en el aula genera, de acuerdo con la perspectiva que estamos
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desarrollando, modos de interpretacion de los contenidos curriculares y de las disciplinas
académicas. El aprendizaje puede entenderse, siguiendo en esta linea, como la socializacion
de los alumnos y alumnas en nuevas formas de habla y modos de discurso, que son especificos
de contextos situados cultural e histéricamente (Edwards, 1990; Edwards y Mercer, 1987;
Wertsch, 1985; Wertsch y Minick, 1986). En estos escenarios socioculturales, las formas
dialogales que median la negociacion de los significados son los instrumentos culturales
especificos que hacen posible el aprendizaje de los contenidos disciplinares (Rodrigo y Cubero,
1998), pero, ademas, constituyen en si mismos una forma de entender y de explicar nuestrg
experiencia. Aprender a resolver problemas de una forma determinada implica también
apropiarse de un modo de discurso, de una forma de hablar sobre las cosas y de explicarlag —
que es también una forma de representirselas-, de una serie de estructuras y recurspsg
lingiiisticos que son funcionales en contextos de actividad particulares. Estos son, por lo tanto,
un medio de adquisicion de los objetivos educativos, pero también un fin.

Resumiendo estas ideas, el aprendizaje de los contenidos de la disciplina seria up
proceso por el que el discurso de los alumnos cambia progresivamente y se aproxima gJ
d%sct.lrs.o de .la materia, representado en este caso por el discurso del profesor. Las diferenteg
d}Sclpllnas tienen modos particulares de discurso, formas de crear y expresar el conocimientg,
c1'ent1ﬁc0, luego apr.ender una disciplina concreta es también aprender a emplear los modos de
dxsm_xrsp c.a'racteristlcos de esa disciplina. Esto nos llevaria a una discusién mas amplia sobre
la dlSFmFlOl‘l cntre el conocimiento cientifico, el conocimiento escolar-académico y el
conocimiento cotidiano, que no vamos a realizar aqui (ver Cubero y Marco, 1994; Garcig
1998; Rodrigo, 1994; Rodrigo y Cubero, 1998). Si nos gustaria apuntar sobre este ﬁltimo’
aspecto que, de acuerdo con Rodrigo (1994), el sentido del conocimiento académico ha de ser
cr eadg por el profesor de acuerdo con Ia naturaleza de las actividades del aula y el desarro]],
profesional e los alumnos. Esto es perfectamente aplicable al aula universitaria que no es en

si un cont i S ., . Gomw
contexto dt_i prf)duccmn de conocimiento cientifico, sino de socializacion en ]q
contenidos de la ciencia, 8

PRINCIEIO DE INTEGRACION DE LA TEORIA Y LA PRACTICA
y las clase:i:;;g;?ﬁ:dl;; ‘?laﬁes. de }a asignatura que habit‘ualmenfe se consideran “teéric‘as"
i prosssn Ll g 1Practllcas dcbf:n formar parte de un misSmo proceso de_ reﬂemén.
disciplinas académicas de tal‘]ue 0s estudiantes en formacion adqlflel_'an los coptemdos de lag
Esto no significa en ninguna mn:(i;}:;;a que te_ngan sentido para su pract_lc{a profesional poste.rior‘
tedrica, sino que el parg o ll renunc%zfr a la formacién que tradicionalmente se considery,
articulacién de la teoria yla réet'a Chrmasitn que reciban los a]'urrmos_ l}a ergges & PRI de
3 Sumnasse it co}; lc ica, Uqa formacién en este sentido facilitard que los alux'nnoS
y con determinadas formas deati Stl)m'acmnes oy pueden encontrlar Ll préCtica pmfesmnﬂl
tedricos y las actividades - a ajar €n esas situaciones. La 1Fi:ea de art.lcular los marce,
para que reflexionen soby, prob]as Significa para nosotros, también, capacitar a lqs a}lurnn.:,
marcos explicativos tedricos de g r‘eal‘es ¥'pam que aprendar"n d.e L propig PIECHG: Ly
caras de la misma moneda g :Jia disciplina y las actividades practicas profesionales son dg,¢
A la luz de esta id’ea 5 r((:e f(_)S_ !nterdependlentes que se nutrgn mutuan'ﬂer}te. .

division tajante de las Hourt i Iriendonos a las practicas educativas académicas, la mis

S en clases tedricas y clases practicas aparece como ung
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separacion un tanto extrana. Frecuentemente esta distincion no hace referencia a la naturaleza
del conocimiento que se aporta a los alumnos, ni a la relacion de las actividades educativas con
la futura practica profesional de los estudiantes. Lo que se suele indicar con esta division se
refiere mas bien al tipo de participacién que se demanda a los alumnos en las actividades
académicas: en las clases tedricas los alumnos mantienen un papel mas “pasivo”, un papel de
consumidores de conocimientos que se limitan a escuchar el discurso del profesor; en las clases
practicas los alumnos y alumnas han de realizar otro tipo de actividades individuales o en
grupo, que implican analizar materiales, discutir posiciones, contrastar datos, realizar
experimentos, etc.; es decir, un papel que en esta logica es asumido como “activo”.

Nuestra concepcién de las actividades tedricas y practicas es de naturaleza distinta,

al menos por dos razones. La primera y mas evidente es nuestra propia concepcion de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula como procesos de construccion con las
caracteristicas que ya han sido sefialadas. Esto nos lleva a concebir el disefio de las actividades
tedricas como conversaciones dialogadas que implican, en ocasiones, la realizacion de
actividades individuales por parte de los alumnos, en pequefio grupo y en el grupo-aula. La
segunda es nuestra apuesta por la integracién de la teoria y la practica, a la que nos estamos
refiriendo, y que nos lleva a un disefio de clases prdcticas que pretenden reproducir problemas
0 situaciones profesionales sencillas, pero para cuya resolucién se analizaran todos los
elementos que estan implicados en ella: la reflexion sobre los modelos que estan sirviendo para
interpretar la situacion, la adopcion de unas medidas y una instrumentacion consecuentes con
el conocimiento de la materia, la simulacion de la aplicacién de una serie de técnicas, el manejo
de recursos materiales ya editados o la elaboracion de instrumentos alternativos.
Las clases teoricas y practicas han de estar, ademas, planificadas de acuerdo con una secuencia
de trabajo en la que se presenten y desarrollen de forma coordinada. Tanto unas tareas como
otras han de estar pensadas para plantear situaciones nuevas que no puedan resolverse mediante
mecanismos rutinarios o mecénicos, sino que sirvan para dinamizar los recursos intelectuales
de los participantes y “movilizar” sus conocimientos para la bisqueda de soluciones. En
concreto, pretendemos que las actividades ayuden los estudiantes a: explicitar, discutir y
cuestionar sus propios conocimientos; adoptar puntos de vista alternativos y negociar distintas
interpretaciones; aprender a delimitar problemas relativos a la materia; planificar y llevar a
cabo estrategias para la resolucién de las actividades, realizando operaciones encaminadas a
la obtencion y el contraste de informaciones diversas; etc. En relacion con esto tltimo, para que
un problema sea asumido por los alumnos, tiene que guardar relacion con sus experiencias,
intereses y necesidades. De ahi la conveniencia de no separar el trabajo tedrico del practico y
de establecer una interaccién continua entre los contenidos de las actividades de clase y las
Vivencias y motivaciones de los estudiantes, conectando nuestras propuestas con Sus
inquietudes y procurando la ampliacién progresiva de su campo de intereses inicial.

Entendemos que la reflexién se convierte en un instrumento indispensable para la
consecucion de estos objetivos y para la formacién continua del profesional. La idea de
reflexidn esta intimamente conectada con la misma concepcidn constructivista de los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Si pretendemos que los alumnos comprendan significativamente
los contenidos de la materia, sus explicaciones y concepciones deben estar presentes en todas
las actividades que hemos disefiado para promover los aprendizajes. Si pretendemos que
modifiquen sus concepciones en un acercamiento progresivo a los contenidos curriculares,
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tendremos que crear situaciones en las que las respuestas a las situaciones no se impongan, sino
que se justifiquen y se contrasten. La reflexién como Proceso constituye un instrumento basico
para afrontar las situaciones diversas y cambiantes que plantea la practica profesional.
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