INVESTIGACION EN L4 ESCUELA 2001

En este trabajo se presentan las concepciones iniciales (pretest] de B0 estu-
diantes universitarios acerca de |la disciplina Psicologia de la Instruccion, recogi-
das a través de una entrevista semiestructurada de lapiz v papel. Para favore-
cer el cambio de dichas concepciones hacia una representacidn mas ajustada de
la Psicologia de la Instruccion, se han concebido los procesos de ensefianza-apren-
dizaje como una construccion guiada vy compartida del conocimiento. Finalmente
se recogen de nueve (postest), pasados cuatro meses, sus concepcionas acenr-
ca de la disciplina impartida v se comparan con las iniciales. El cambio produci-
do se analiza como una experiencia de conocimiento construido y compartido.

El cambio de las concepciones
de los estudiantes a través
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del conocimiento compartido

Una experiencia universitaria

Concepciéon Medrano

Introduccién

Mids alla del aprendizaje por descubri-
miento y de un constructivismo simplificado,
pienso que las concepciones iniciales de los
estudiantes deben madurar y evolucionar uti-
lizando los conceptos cientificos como un me-
dio, no como un fin en si mismo, para favore-
cer la construcciéon del conocimiento. Si uno
de nuestros objetivos en la transmisién del co-
nocimiento es favorecer un aprendizaje com-
partido y significativo, es preciso acercarse al
conocimiento personal de los alumnos. En el
trabajo que se presenta, se entiende el proceso
de ensefianza-aprendizaje como una apropia-
cidén reciproca de la zona de construccion (New-
man, Griffin y Cole, 1991) donde tiene lugar
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un proceso dindmico, reciproco y secuencial.
Es decir, el aprendizaje es un proceso de ida y
vuelta que ocurre en un espacio psicoldgico
compartido y en un espacio de negociaciones
sociales sobre significados.

Los alumnos y los ensefiantes, lo mismo
que las demds personas, poseemaos un conjun-
to de concepciones sobre el mundo en general
y sobre los aprendizajes académicos en parti-
cular, que se pueden entender como herra-
mientas para poder interpretar la realidad y
conducirse en ella y, a la vez, barreras que nos
impiden adoptar perspectivas y cursos de
accion diferentes (Medrano, 1995a y 1995b).
Los propios docentes también debemos com-
prender nuestro aprendizaje y analizarlo, para
poder avanzar dentro del enfoque del cons-
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tructivismo social (Lacasa, 2000). Pienso que se
han realizado y contintian realizando muchos
trabajos en el ambito de la ensefianza Primaria y
Secundaria, pero escasean en el ambito univer-
sitario, donde atn predomina un modelo que
fomenta mas la transmisién de la informacién
que la construccién mediada del conocimiento.

Se sabe que las personas interiorizamos la
experiencia de una forma propia, al menos par-
cialmente, y de esa manera construimos nues-
tros significados. Estas ideas personales influyen
sobre la manera de adquirir la informacién. El
cardcter personal de estas ideas no significa que
no puedan ser compartidas por otras muchas
personas y en diferentes contextos. Una de las
caracteristicas de estas ideas, que mds preocupa
a los ensefiantes, es su estabilidad. A menudo se
observa que incluso después de ser ensefiado un
concepto, los estudiantes no ha modificado sus
esquemas mentales.

Driver y otros (1989) declaran que una de las
estrategias, si bien no la tinica, que permite adap-
tar mejor la ensefianza a los estudiantes consiste
en tener en cuenta sus ideas previas. Esta adapta-
cidn permite, por un lado, la eleccién de los con-
ceptos que se ensefiardn y la eleccion de experien-
cias de aprendizaje; y por otro lado, la presenta-
cién clara de los objetivos de las actividades pro-
puestas.

Estas concepciones y las conductas asocia-
das a ellas van cambiando y evolucionando a
través de un proceso de reestructuracién y
construccién de significados, que no siempre es
consciente, basado en la interaccién y el con-
traste con otras ideas y experiencias con poten-
cialidad formativa (Porldn y Rivero, 1998). Es-
tos cambios pueden influir en amplias dreas del
conocimiento personal, segtin la cantidad de
concepciones implicadas y de la calidad de las
mismas, es decir, de su relevancia respecto al
conjunto. Esta clase de cambios se pueden ex-
plicar dentro de los modelos de cambio con-
ceptual que no siempre se reflejan en variacio-
nes respecto a los contenidos {Karmiloftf-Smith,
1994). Los diferentes cambios aparecerdn segiin
esté representado el conocimiento y tendrén re-
percusién al nivel de redescripcién que realicen
los estudiantes sobre los contenidos.
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Las personas poseemos teorias personales
para interpretar nuestro mundo, son inevita-
bles y nos posibilitan unas gafas para compren-
der los contextos, aunque también nos limitan
Y nos proporcionan argumentos para continuar
con nuestras concepciones personales (Clax-
ton, 1987). Ademds, la mayoria de las construc-
ciones personales que vamos elaborando son
implicitas, por esta razén es tan dificil su revi-
sién y cambio (Khun, Amsel y O'Loughlin,
1988).

Las teorias personales pueden entrar en
conflicto, a través de diferentes estrategias y es-
tas estrategias, a su vez, ser transferidas a los
alumnos.

“Gradualmente esta regulacién externa de la es-

trategia va siendo compartida con los estudiantes a

través del didlogo y la negociacién sobre su natura-

leza, los procedimientos que integra, las condiciones
bajo las que resulta de utilidad y aquellas en las que

no es eficaz” (Monereo, 1999, p. 81).

Durante el proceso de enseflanza-aprendi-
zaje, se va negociando una definicién comparti-
da, que acerca las definiciones subjetivas de par-
tida y que posibilita la comunicacién. Esta defi-
nicidn intersubjetiva, que supone un marco co-
mun, es provisional, y constituye el punto de
partida para seguir progresando en la construc-
cién conjunta de nuevos significados comparti-
dos. En este proceso de negociacién el lugar que
ocupan estudiantes y ensefiantes es claramente
asimétrico (Wertsch, 1988). Es el ensefiante el
que desde su saber debe de andamiar al estu-
diante, para conectar con sus ideas previas y
ayudarle a cambiarlas por otras mas elaboradas.

El proceso de negociacién se realiza funda-
mentalmente a través del discurso; es el lengua-
je el que permite comunicar la intersubjetivi-
dad, contrastarla y hacerla explicita. En este
proceso de ir construyendo significados a través
del discurso, el ensefiante se vale de dos grandes
conjuntos de conocimientos que comparte con
los estudiantes. Por un lado, el marco social de
referencia, y por otro, el marco especifico de re-
ferencia. El marco social se refiere al conjunto
de experiencias compartidas, por el hecho de
pertenecer a la misma cultura. Y por marco es-
pecifico de referencia se entiende el conjunto de
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conocimientos y experiencias que supuesta-
mente han compartido profesores y alumnos al
estar en relacién con los mismos contenidos del
curriculo. Este tltimo marco se va construyen-
do a lo largo del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, cuando las ideas previas de los estudiantes
y las del profesor son compartidas a través de
una ensefianza guiada. Ahora bien, el cambio
no consiste en una sustitucién radical de los
conceptos sino mds bien en una reorganizacién
lenta y gradual de las representaciones sobre la
realidad existente (Schonotz, Vosniadou y Ca-
rretero, 1999). Sin olvidar que los aspectos afec-
tivos y motivacionales, como todos hemos
comprobado, favorecen o retardan el uso de de-
terminadas estrategias metacognitivas, que son
el motor del proceso de codificacién de la infor-
macién.

Par otro lado, si se quiere comprender como
aprendices o come maestros, o probablemente
como ambas cosas, las dificultades que presen-
tan las actividades de aprendizaje, hay que si-
tuar dichas actividades en el contexto social en
que se producen y entenderlas como activida-
des que generan una significacién compartida
(Méndez y Lacasa, 1995; Pozo, 1999). Esto es asi
ya que las formas de aprender y ensefiar son
una parte mas de la cultura que todos debemos
de aprender y cambian con la propia evolucion
de [a educacion.

Marco de referencia: Psicologia
de la Instruccién

El trabajo que se presenta se ha desarrollado
en el contexto de la Universidad del Pafs Vasco,
concretamente en una licenciatura de segundo
ciclo (Psicopedagogia), y en la disciplina de Psi-
cologia de la Instruccién.

Comparto con otros autores (Barca Lozano,
Gonzdlez Pineda, Gonzélez Cabanach y Nieto,
1996; Genovard y Gotzens, 1997) que la Psicolo-
gia de la Instruccidn, manteniendo una fuerte
relacién con la psicologia de la educacién, es
una disciplina aplicada cuya finalidad es el estu-
dio de los procesos de ensefianza-aprendizaje
con el conocimiento sobre qué factores de or-

den psicosocial favorecen su cambio y optimi-
zacién. Al ser su desarrollo relativamente re-
ciente, en comparacién con otras disciplinas
psicolégicas y educativas, tiene caracteristicas
que permiten identificarla como una disciplina
con entidad propia.

Beltrdn (1996) destaca cinco rasgos caracte-
risticos de la Psicologia de la Instruccién: es una
rama de la psicologia de la educacién, estudia
los procesos de ensefianza-aprendizaje, relacio-
nados con el curriculo, en un nivel méas bien
molecular, y en situaciones deliberadas. Con-
cretamente la define como una rama de la psi-
cologfa de la educacién que estudia los procesos
de ensenanza-aprendizaje, relacionados con los
contenidos curriculares, desde una perspectiva
molecular y en situaciones deliberadamente di-
sefadas para producir aprendizaje significativo,

Dadoe que atin se halla en vias de consolida-
cién, no puede desvincularse de la relacién con
otras disciplinas y debe conjugar el conoci-
miento acerca de los diferentes procesos psico-
légicos en su perspectiva diacrénica y sincréni-
ca. Es decir, el conocimiento acerca del funcio-
namiento de los procesos psicologicos que me-
dian el aprendizaje en cada momento de la vida
y el conocimiento sobre qué factores de orden
psicosocial contribuyen a su cambio y optimi-
zacidon (Gonzélez Cabanach, 1996).

La aparicién de la Psicologia de la Instruc-
cién comao disciplina independiente es bastante
reciente, ya que es en torno a los afios sesenta
cuando se consolida diferencidndose de la psi-
cologfa de la educacion. En nuestro contexto,
aparece como asignatura troncal en los nuevos
planes de estudios de la licenciatura de Psicope-
dagogfa (segundo ciclo), diferenciada de la psi-
cologia de la educacion que se imparte como
asignatura troncal en la licenciatura de Psicolo-
gfa (segundo ciclo).

La licenciatura de Psicopedagogia se apoya
en diferentes modelos de intervencién que en
opinién de Valdivia (1999) pueden ser, modelos
bésicos (modelo clinico, de programas o de
consulta) o modelos mixtos (modelos aplicados
y modelos tecnolégicos). Dado que el psicope-
dagogo puede intervenir en el contexto escolar,
una buena formacion en Psicologia de la Ins-
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truccién, deberd contribuir a la orientacién en
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En este trabajo se ha planteado, dentro de
una perspectiva constructivista y a partir de las
concepciones iniciales de los alumnos acerca de
la asignatura, cambiar sus esquemas de conoci-
miento a través de un aprendizaje compartido.
Una ensefanza guiada y reflexiva consciente de
la utilizacién que los estudiantes hacen de sus
conocimientos y en particular, de sus conoci-
mientos procedimentales, nos puede facilitar
(nunca garantizar) que lo aprendido se transfie-
ra a otros contextos de aprendizaje. Por esta ra-
z6n, nuestra intervencién ha consistido funda-
mentalmente en la utilizacién de estrategias co-
mo la ensenanza cooperativa, la interrogacién
metacognitiva y la autoregulacién metacogniti-
va. Igualmente se ha utilizado la ensefianza por
exposicién, para la transmision de determina-
dos contenidos.

Por perspectiva constructivista se entiende
una opcién que nos lleva a dar més relevancia al
alumno como protagonista y responsable de su
aprendizaje universitario. Y a una manera de
concebir el funcionamiento psicolégico y el
aprendizaje que otorga una importancia decisi-
va al acto de aprender y al propio proceso de
aprendizaje (Coll, 1999). Esto no significa que
se interprete el enfoque constructivista como
un marco absolutamente coherente y omniex-
plicativo de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje, sino que presenta unas ideas fuerza como
denominador comiin de las distintas familias
constructivistas que, en nuestra opinién, favo-
recen mayores cotas de aprendizaje con sentido
y significado.

Es decir, trabajar dentro de una concepcién
constructivista no supone entender que las ac-
tuaciones del profesor se interpretan como una
unica metodologia correcta, sino mds bien co-
mo orientaciones generales que deberian estar
guiadas por la reflexién que caracteriza a un
profesor estratégico (Marchesi y Martin, 1998).
En este sentido la aportacién de Vygotski con-
lleva unos postulados bésicos para la compren-
sidn e investigacién de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Las justificaciones de cémo se
produce el paso de lo interpsiquico a lo intrap-
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sicoldgico es uno de los aspectos que mas expli-
cacién precisa. Varios autores (Wertsch, 1988;
Moll, 1990; Onrubia, 1992) sepalan lo genérico
e insuficiente de la hipdtesis vygostkiana, en la
explicacién de las estrategias necesarias para
ayudar al aprendiz e intervenir en la zona del
desarrollo préximo. Por esta razén, creemos
que la investigacion didactica en la linea del tra-
bajo que ahora presentamos puede ayudar a
avanzar en la explicacién de como se produce
en [as comunidades de précticas y en contextos
formales, la ayuda al aprendiz en la construc-
cién de significados.

Método

Sujetos

Se indagan las concepciones antes y después
de la intervencién educativa de 80 estudiantes
universitarios de la Universidad del Pais Vasco.
Los datos que se presentan en este trabajo per-
tenecen a estudiantes que han cursado la asig-
natura de Psicologia de la Instruccion ubicada
en el titulo de Psicopedagogia (primer curso)
durante el curso 98-99. La imparticidn de la en-
senanza de dicha asignatura se ha realizado por
parte de la persona que suscribe este trabajo.

Procedimiento e instrumento de medida

En la presentacién de la asignatura el pri-
mer dia de clase se pasa un cuestionario de ldpiz
y papel basado en la técnica de la entrevista se-
miestructurada, con el fin de indagar las con-
cepciones iniciales acerca de la Psicologia de la
Instruccién. El cuestionario es elaborado entre
varios investigadores/as con experiencia en el
método clinico piagetiano, por lo que, cuando
los protocolos ofrecen poco contenido para ca-
lificar, se profundiza a partir de las respuestas
escritas a través de una entrevista oral que se
graba en magnetéfono. Esto ha ocurrido en 18
casos y ha permitido obtener mds contenido
para poder categorizar las respuestas.

Este cuestionario y las entrevistas orales
(clinicas) se aplicaron la primera quincena de
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Febrero. No pudieron realizarlo todos los alum-
nos al mismo tiempo, ya que el ritmo de incor-
poracién a la clase es desigual. Algunos alum-
nos, por razones laborales fundamentalmente,
acudieron mds tarde y se les fue aplicando indi-
vidualmente el cuestionario en horas de tutorfa.
Los 80 protocolos estaban disponibles para su
andlisis la tercera semana de Febrero.

Con el fin de poder categorizar y analizar el
contenido de los cuestionarios, segin el niime-
ro de elementos utilizados en las respuestas
(Pascual-Leone, 1978) y de acuerdo con el con-
senso que existe en la actualidad respecto a la
conceptualizacién de la Psicologia de la Instruc-
cidn, se establecieron entre cuatro “jueces-ex-
pertos” los tres niveles siguientes:

L.-Nivel bajo o irrelevante, Se explica la Psi-
cologia de la Instruccién como una materia que
abordard las caracteristicas generales del proceso
educativo, 0 una materia donde se analizardn los
problemas relacionados con el aprendizaje, o los
aspectos relacionados con la ensefianza, sin rela-
cionar enseflanza y aprendizaje.

2.-Nivel intermedio o incompleto. Se entiende
la Psicologia de la Instruccién como aquella ma-
teria que analiza las variables de tipo personal
(motivacién, capacidad intelectual, estilos de
aprendizaje y estilos de ensefianza) que influyen
en como aprendemos las personas. Ponen el
acento en las variables que afectan sobre todo a
la persona que aprende, sin especificar la influen-
cia del profesor o de las variables contextuales.

3.- Nivel alto ¢ elaborado. Se concibe la Psi-
cologia de la Instruccién como una disciplina
que analiza los componentes contextuales y
personales del proceso de ensefianza-aprendiza-
je y también se incluye el estudio de las posibles
intervenciones que posibiliten el cambio y la
mejora, asi como el estudio de programas ins-
truccionales.

Andlisis descriptivos de frecuencias
Y porcentajes antes de la intervencién

Nivel bajo o irrelevante. Hemos encontrado
32 sujetos (el 40%) que entendian la Psicologia
de [a Instruccién como una asignatura que se

ocupa de los procesos de aprendizaje. Se cen-
tran sobre todo en el hecho de aprender como
algo que depende del alumno y que se puede
mejorar a través de distintas técnicas instruc-
cionales, las cuales, en su opinién, serén el con-
tenido propiamente dicho de la disciplina. De
alguna manera su conocimiemto previo es casi
anecdético, ya que hacen mds referencia tauto-
légicamente al titulo de la disciplina sin aso-
marse a su contenido propiamente dicho.
[gualmente se observa en este tipo de respues-
tas que hacen referencia al aprendizaje de los
sujetos mds pequeifios (ninos), obviando el
aprendizaje de adolescentes y personas adultas.

Un ejemplo de este tipo de respuesta lo po-
demos encontrar en el siguiente extracto de
protocolo:

Alumno 78: “Entiendo que esta asignatura tra-
tard sobre las técnicas de instruccion que hay que
utilizar para mejorar el aprendizaje. En Magisterio
hemos visto mucha teoria, quizds ahora podamos
ver técnicas concretas para aplicar en las aulas, por-
que con la teoria poco puedes hacer. Hemos visto
los estadios piagetianos, pero esa no nos sirve para
saber cémo hay que ensefiar. Aqui veremos los mé-
todos para que los nifos aprendan.”

Este sujeto, que representa el tipo de res-
puestas que hemos agrupado como nivel bajo,
posee un pensamiento muy simplificado de lo
que es la asignatura y manifiesta la creencia de
que serd una materia prictica versus el “corpus
teérico” que ha adquirido en sus ensefianzas
anteriores.

Se observa en este grupo la tendencia a
pensar que lo mas relevante son las técnicas
concretas para aplicar en al aula, sin relacionar-
las con un marco epistemoldgico o conceptual
donde ubicarlas.

Nivel medio o incompleto. En este grupo se
encuentran la mitad de las respuestas analiza-
das. 40 sujetos (el 50%) se representan la Psico-
logfa de la Instruccion como aquella materia
donde tendrdn posibilidad de estudiar distintos
factores que influyen en el aprendizaje y que se
relacionan entre si. Consideran que no sélo es
importante manifestar una capacidad cognitiva
para procesar la instruccién, sino que también
es importante la motivacién del alumno y del
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profesor, las distintas maneras de aprender, las
dificultades de tipo afectivo que impidan a una
persona concentrarse en lo que aprende, y tam-
bién senalan algunos la impertancia de los dis-
tintos métodos para aprender, pero sin estable-
cer una verdadera relacién entre factores de en-
seflanza, aprendizaje y contexto. [ncluyen en sus
definiciones el aprendizaje no sélo de los nifios,
como el grupo anterior, sino que mencionan el
aprendizaje de sujetos de ensefanza Secundaria
y adultos. Un ejemplo del tipo de respuestas
que hemos categorizado dentro de este grupo es
la siguiente:

Sujeto 22: “La Psicologia de la Instruccion me
imagino que estard relacionada con la psicologia
evolutiva y se ocupard de las caracteristicas que mds
importancia tienen y en las que hay que fijarse para
que un profesor ensefie bien y sus alumnos aprendan
de una manera significativa. Ademds de tener una in-
teligencia dentro de los limites normales, es impor-
tante conocer la motivacion intrinseca, la manera en
que se aprende, si en grupo se aprende mejor que s6-
lo. Creo que profundizard en todo aquello que los
profesores deben tener en cuenta a la hora de ense-
fiar, Hasta ahora, siempre se ha hablado de las carac-
teristicas del que aprende, creo que esta asignatura
tratard de cémo debe de ensefiar el que instruye.”

Nivel alto o elaborado. En este grupo hemos
encontrado 8 respuestas, es decir el 10% de los
protocolos analizados. Los alumnos de este gru-
po tienen un conocimiente previo de la Psico-
logia de la Instruccién que se acerca a la con-
ceptualizacién mds acorde con la actual com-
prension de la disciplina. Es decir, una discipli-
na que se ocupa del aprendizaje humano que
tiene lugar en situaciones disefiadas para ello.
No sélo preocupa cémo se aprende, sino tam-
bién como se pueden disefar los diferentes
contextos para que el aprendizaje sea dptimo.
En este sentido, también se menciona la impor-
tancia de conocer programas instruccionales
que propicien el aprendizaje, otorgando a la
disciplina un cardcter prescriptivo.

Sujeto 68: “Esta asignatura por lo que me han
dicho de otros aios, tratard sobre aquellos aspectos
que intervienen en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, que pueden estar relacionados con el
que instruye (su motivacién, su estilo de ensefiar, su
dominio del tema, etc.) y también con el que apren-
de. Es decir, las ganas de aprender, la capacidad, es-
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tilos de aprendizaje, etc. También seria interesante
analizar las condiciones o el contexto donde se pro-
ducen los procesos de ensefianza-aprendizaje; creo
que no es lo mismo ensefiar a unos gitanos en un
determinado barrio, que hablar del aprendizaje uni-
versitario por poner un ¢jemplo.”

La intervencion: estrategias
utilizadas durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje

La organizacién temporal para impartir esta
asignatura ha sido de cuatro horas y media se-
manales, distribuidas en dos dias. Un dia en
una sesion de tres horas y el otro en una sesién
de hora y media, La asignatura es troncal y cua-
trimestral, con una asignacion de 6 créditos (60
horas) para las clases tedricas y las précticas.

Como ya se ha explicado anteriormente, la
primera estrategia utilizada ha sido recoger las
ideas previas de los alumnos. Se parte de la idea
de que toda intervencion docente es una res-
puesta al problema bdsico de cémo abordar
adecuadamente la ensefanza, por esta razén se
habla de estrategia de enseflanza y no de méto-
do. Se define la estrategia de ensefianza como
un sistema peculiar constituido por unos deter-
minados tipos de actividades de ensefianza que
se relacionan entre si mediante unos esquemas
organizativos caracteristicos (Canal y otros,
1999).

Dado que suelen ser grupos heterogéneos
respecto a su procedencia y trayectoria acadé-
mica, esta estrategia se convierte en una fuente
de informacién para el enseiante. No siempre
se utiliza como en el primer tema el cuestionario
semiestructurado; para la introduccién de otros
temas del programa se ha trabajadoe fundamen-
talmente con brainstorming. Esta técnica es mu-
cho mads répida y se aplica con mayor facilidad.
Ademis favorece la participacién, motiva al
alumnado y ayuda a crear un clima mds desin-
hibido. Frente a los cuestionarios de lapiz y pa-
pel, tienen la ventaja de la rapidez, y no impli-
can la correccién y categorizacién de las res-
puestas. En muchas ocasiones, nos facilitan
enormemente el conocimiento de los distintos
niveles de los alumnos respecto a temas concre-
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tos. Otras veces, a lo largo del desarrollo del
programa y para conceptos especificos, tam-
bién se ha utilizado la técnica de frases incom-
pletas. Con esta técnica el ensefante puede ob-
tener de manera sencilla y rapida el nivel de co-
nocimientos previos de los estudiantes en te-
mas especificos.

En este sentido, es importante sefialar que
los tltimos trabajos sobre cambio conceptual
se centran en cambios de conocimientos espe-
cificos, mds que en cambios globales de las es-
tructuras de conocimiento o cambios en Jas ca-
pacidades légicas generales (Schonotz y otros,
1999). El cambio no consiste en una sustitu-
cién radical de conceptos, sino sobre todo, en
una reorganizacién lenta y gradual de las repre-
sentaciones sobre la realidad contextualizada
(Mosniadou, 1999).

Una vez que se categorizan las respuestas de
los cuestionarios semiestructurados, se divide
al grupo-clase en distintos subgrupos (phillips
66) en funcion de las respuestas dadas, es decir,
se trata de integrar en cada grupo alumnos de
diferentes niveles de respuesta. La consigna
siempre es: “que intenten llegar a un acuerdo, a
una snica definicidn o a una solucién consen-
suada de la situacion que se presenta”. Esta técni-
ca favorece no sélo el conflicto cognitivo sino
que estimula la participacién y la comunica-
cién entre comparieros. Fomenta el aprendizaje
a través de la discusién y es una técnica que los
alumnos pueden transferir a otros contextos.

Por otro lado, la bisqueda compartida de
una solucién que resuelva un conflicto de pun-
tos de vista discrepantes, permite el desarrollo
en los distintos miembros del grupo, incluso
con independencia de que se llegue a la solu-
cién correcta.

Una préctica guiada siempre supone la uti-
lizacion de la interrogacién metacognitiva y la
autointerrogacion por parte del ensefiante que,
a través de la discusion y el consenso, puede re-
formular en forma de preguntas o interrogan-
tes distintas actividades, que servirdn de guia a
sus alumnos. :

Las estrategias metacognitivas planifican y
supervisan la accién de las estrategias cogniti-
vas. Las estrategias metacognitivas poseen una

doble funcién de conocimiento y de control y
se extienden a cuatro grandes grupos de varia-
bles: la persona, la tarea, la estrategia y el am-
biente (Beltrdn, 1996).

Cuando un alumno tiene que resolver una
tarea, las estrategias metacognitivas le ayudan a
conocer lo que sabe acerca de la tarea, cudl es su
naturaleza y su grado de dificultad y cuales son
las estrategias mas adecuadas para resolverla.
En cada experiencia educativa los alumnos pue-
den adquirir ademas de los contenidos sobre los
que estdn trabajando, un conocimiento adicio-
nal sobre la forma en que ha adquirido dicho
conocimiento (el conocimiento del conoci-
miento),

El trabajo en grupos cooperativos con guio-
nes procedentes de las discusiones en clase o
guiones elaborados por la profesora a partir de
textos escritos, ha sido una de las estrategias
que mas se ha utilizado, sobre todo, en la sesio-
nes de tres horas.

En los grupos de aprendizaje cooperativo el
apoyo psicolégico y la aceptacién mutua, suelen
percibirse de forma muy clara, ya que bajo la
condicién de cooperacidn, los alumnos se sien-
ten mds aceptados y apoyados por sus propios
compafieros y esto estimula la motivacién hacia
el aprendizaje. Cualquier metodologia coopera-
tiva supone una importante repeticion oral de
la informacién, lo que genera estrategias cogni-
tivas de procesamiento que proporcionan mu-
chas posibilidades para el almacenamiento de la
informacién (Serrano, 1996).

La actitud del alumno ante el aprendizaje en
grupo, en general, es mds activa y auténoma,
Sin entrar en la discusion que enfrenta a la en-
sefianza de contenidos o procesos, dado que las
estrategias no se ensentan en el vacio, sino vin-
culadas a tareas y contenidos concretos, se pue-
de afirmar que trabajando en grupo el alumna-
do adquiere con mayor facilidad los procesos y
estrategias para acceder a diferentes y numero-
sas informaciones.

Igualmente, y siempre teniendo en cuenta los
conocimientos previos de los alumnos, se ha in-
tervenido a través de estrategias expositivas, segiin
los principios de la ensefianza receptivo-significa-
tiva, que en algunas ocasiones se ha interpretado

-
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como leccidén magistral, de manera equivocada.
En las sesiones de hora y media se han expuesto
por parte del ensefiante los contenidos concep-
tuales de los diferentes temas.

El aprendizaje por exposicién resulta una
buena ayuda educativa siempre que se enlace con
lo que los alumnos ya conocen y se les aporte
nuevos contenidos. Esta estrategia es muy util en
la ensefianza universitaria y, lejos de estar depres-
tigiada, cuando se hace bien ahorra a los alumnos
esfuerzo y tiempo. Trabajos como los de Mone-
reo, Carretero, Castelld, Gémez y Pérez Cabani
(1999) demuestran que los estilos de toma de
apuntes por parte de los estudiantes universita-
rios (copistas o estratégicos) se relacionan con los
procesos cognitivos que activan los estudiantes
durante la anotacion y con la calidad del aprendi-
zaje realizado.

La organizacién de las estrategias de apren-
dizaje se hard siempre en funcién de lo que se
quiere lograr. En este sentido, no hay recursos
didacticos buenos o malos (Pozo, 1999); sino
adecuados o inadecuados a los fines persegui-
dos y a los procesos mediante los cuales pue-
den obtenerse dichos fines. Serd el ensefante-
mediador, el que a través de la cesién gradual
del control de sus estrategias, favorecerd que el
estudiante se vaya apropiando de las decisio-
nes que estin relacionadas con aspectos con-
textuales, es decir, posibilitard
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posibilita un aprendizaje auténomo (Wertsch,
1988). Sin olvidar nunca que el uso consciente
de estrategias por parte del profesor, no garan-
tiza automdticamente que las mismas sean in-
corporadas por los estudiantes.

Analisis de los resultados después
de la intervencién

Transcurridos cuatro meses, se pasa el mis-
mo cuestionario que se aplicé antes de comen-
zar la asignatura.

Es importante sefialar que el cuestionario
se aplicd la primera semana de Junio, al finali-
zar las clases. Varios alumnos (12) tuvieron
que ser convocados por carta, al no acudir a las
clases, y respondieron al cuestionario en las
horas de tutoria. De esta manera pudimos re-
coger las respuestas de todos los alumnos que
habian respondido al pretest. A 16 alumnos se
les volvié a interrogar verbalmente a partir de
sus respuestas escritas, al no encontrar en el
protocolo contenido calificable. Estas respues-
tas, que también se graban en magnet6fono
como en el pretest, se califican entre los cuatro
jueces-expertos.

Coma se puede observar en la figura 1, los
resultados fueron los siguientes:

el aprendizaje de dichas estra-

tegias. 100

La instruccién debe basar-

80

se en un equilibrio entre lo que 80
hay que aprender, la forma en

que se aprende v las activida- 60
des précticas disefadas para

promover dicho aprendizaje. 40
El ensefante siempre debe

15

promover una ayuda contin- 20
gente, que suUpone moverse en
un marco de actividad con- 0

L

junta que le permite conocer
el punto de arranque de los
estudiantes y ajustar su ayuda
a lo que éstos ya conocen. De

PRETEST POSTEST

[ wivelt Nivel 11

[ Nivel 11

esta manera, se promueven
nuevos conocimientos y se

Figura 1. Porcentajes de las categorias seglin niveles, antes y después de la intervencion.
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El 5% de los estudiantes (4 sujetos) argu-
menta en sus respuestas ideas que correspon-
den al nivel bajo o irrelevante. Este tipo de res-
puestas corresponden al grupo de alumnos que
no acuden regularmente a clase, a los cuales hu-
bo que solicitarles por escrito que respondieran
al cuestionario. En el pretest se encontraban en
el mismo nivel, es decir, no han cambiado nin-
giin esquema de conocimiento respecto a la
asignatura.

El 15% de los alumnos (12 sujetos) han
emitido respuestas correspondientes al nivel in-
termedio o incompleto.

Si lo explicamos de forma mas clara, a pesar
de haber utilizado estrategias de conocimiento
compartido (interrogacién metacognitiva, en-
seflanza cooperativa, auto-interrogacién, etc)
observamos que existe un grupo de alumnos
quie se resiste al cambio de sus ideas iniciales.

Todos los alumnos que han respondido en
el postest segiin el nivel intermedio, se encon-
traban en el mismo nivel en el pretest.

El resto de los sujetos que habiamos catego-
rizado como intermedios en el pretest han
avanzado hacia el nivel alto.

El 80% (64 sujetos) aportan respuestas del
nivel alto o elaborado, asf el sujeto 78 (nivel
bajo en el pretest) y con el titulo de maestro
responde:

“Al principio venia con muchas ganas de técni-
cas concretas y ver las aplicaciones de lo que habia
estudiado en Magisterio. He entendido que esta
asignatura estd muy centrada en los procesos de en-
sefianza-aprendizaje. Asi he reflexionado a lo largo
de los trabajos en grupo, que el aprendizaje también
depende del que ensefia y de los contextos donde se
da ese aprendizaje. Una ensefianza guiada y com-
partida, conlleva el aprendizaje de estrategias que
pueden proporcionar herramientas muy utiles al
alumnado”.

Se puede concluir de manera global, que
los alumnos han modificado sus esquemas
iniciales de conocimiento respecto a la asigna-
tura de Psicologia de la Instruccién. Todos
aquellos que persisten en sus argumentos (ni-
vel bajo), coinciden con los alumnos que ape-
nas han participado en las actividades de la
clase.

A modo de reflexién final

Proponer el cambio conceptual de las ideas
previas del alumnado a través del conocimiento
compartido es una estrategia didédctica que ha
sido desarrollada por diversos autores (Gior-
dan, 1982; Claxton, 1987; Del Rio y Alvarez,
1994; Bruner, 1997; Mercer, 1997; Edwards y
Mercer, 1998; Shweder, 1998; Garcia, 1999; Me-
drano, 1999; Pozo y Monereo, 1999). Para posi-
bilitar un aprendizaje compartido y significati-
vo es necesario indagar sobre el conocimiento
personal que cada alumno ha ido elaborando
en el curso de su desarrollo e instruccién.

Este tipo de trabajos, dentro de la investiga-
cién diddctica, puede facilitar y ayudar a enten-
der la transicién o paso de lo interpsiquico a lo
intrapsicolégico, aspecto tan relevante en la te-
orfa vygostkiana, pero tan escasamente estudia-
do en la practica educativa. Conceptos como
andamiaje (Wood y otros, 1976), o traspaso
progresivo (Wells, 1988) o participacion guiada
(Rogoft, 1993), que se han englobado dentro
del término apropiacién reciproca de la zona de
construccidn nos facilitan la explicacion del
cambio producido en las concepciones iniciales
de los estudiantes a través de la experiencia
presentada.

El traspaso de control es un mecanismo
educativo complejo, al desarrollarse a través de
dispositivos asociados a modalidades de accién
diferente. A pesar de que dicho traspaso de con-
trol, es uno de los mecanismos mediante los
cuales los profesores andamian a sus alumnos,
también se pueden crear situaciones donde el
andamiaje se produzca a través de los propios
alumnos. En este sentido, hay que senalar tal y
como demuestran algunos trabajos (Rochera,
2000) que el traspaso de control es un mecanis-
mo no lineal y discontinuo, porque la tendencia
de mayor control al inicio del proceso y menor
control al final est4 rodeada de momentos in-
termedios que suponen avances y retrocesos en
el control o cesion de dicho control.

La mayorfa de los trabajos desarrcllados en
esta linea de pensamiento conciben el didlogo
entre profesores y alumnos como un medio pa-
ra construir conocimiento y facilitar la com-
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prension del mismo. Como estrategia comple-
mentaria a otras que se utilizan en el aula (ex-
posicién magistral, exposicién con apoyo escri-
to o audiovisual, conferencias, etc.) la explora-
cién de conocimientos previos favorece, en mi
opinién, la comprensién del proceso de ense-
fianza-aprendizaje como algo situado en un
contexto concreto. Las ideas previas en muchas
ocasiones nos limitan y nos obligan a percibir
la realidad de una manera parcial. Sin olvidar
que en el cambio conceptual también intervie-
nen aspectos motivacionales que pueden acti-
var o dilatar la utilizacién de determinadas es-
trategias cognitivas o metacognitivas, necesa-
rias para procesar la informacion que se le
ofrece al alumno (Pintrich y otros, 1993).

Estas formas personales de interpretar lo
que nos rodea, en contacto con otras personas
y a través de procesos de negociacién, pueden
sufrir modificaciones y pasar a ser compartidas
(Rodrigo, 1997). Al indagar en las teorfas per-
sonales de los alumnos estamos en mejores
condiciones de posibilitar puentes cognitivos
que faciliten la construccién de los conoci-
mientos, asi como de fomentar las relaciones
cognitivas y afectivas entre profesores y alum-
nos (Rogoff, 1993; Cazden, 1991).

El conocimiento que se trasmite en las aulas
universitarias, ya ha sido construido en otras
comunidades de précticas cientificas, de lo que
se trata es de reconstruirlo de nuevo para los
alumnos (Medrano, 1997). La reconstruccién
de esos saberes debe ser compartida y negocia-
da entre los alumnos y el profesor en el escena-
rio de la clase. En muchas ocasiones en lugar de
hablar de cambio instruccional (Rodrigo, 1997)
hay que comenzar a especificar los tipos de
cambio que se pueden abordar en las institucio-
nes educativas y las condiciones en que éstos
pueden tener lugar con mas garantias de éxito.

El método de negociar y renegociar signifi-
cados es, en opinién de Bruner (1997), uno de
los logros més relevantes del desarrollo huma-
no, en los sentidos ontogenético, cultural y filo-
genético de la expresion. De alguna manera,
podemos concluir que el cambio de los esque-
mas iniciales de los alumnos a través de estrate-
gias que posibilitan la construccion de signifi-
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cados fomenta un buen aprendizaje. Un buen
aprendizaje implica: un cambio duradero y que
lo aprendido pueda ser transferido a nuevas si-
tuaciones como consecuencia directa de la
préctica realizada (Pozo, 1999).

Desde esta perspectiva el aprendizaje se en-
tiende como el proceso de revision, modifica-
cién y reorganizacién de los esquemas de cono-
cimiento iniciales de los estudiantes y la cons-
truccién de otros nuevos, y la ensefianza como
el proceso de ayuda prestado a esta actividad
constructiva del alumno. Desde el punto de vis-
ta del profesor, de acuerdo con la concepcién
constructivista, la calidad del proceso de ense-
fanza y aprendizaje dependerd sobre todo del
éxito en el uso de dos mecanismos de influencia
educativa basicos: la construccion de significa-
dos compartidos y el traspaso de control. Los
mecanismos de influencia educativa serdn los
responsables, no sélo de provocar y facilitar la
actividad constructiva del estudiante, sino tam-
bién de guiarla en la direccién de los saberes
culturales recogidos en el curriculo (Marchesi y
Martin,1998). La construccién de sistemas de
significados compartidos sobre los contenidos
de aprendizaje supone facilitar una aproxima-
cién progresiva entre las representaciones intra-
subjetivas del ensefiante y de los alumnos.

El traspaso progresivo del control se basa en
la necesidad de tener en cuenta el nivel de parti-
da de los estudiantes, y de ir modificando la
ayuda en funcién del progreso de la competen-
cia que los mismos van adquiriendo durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje. La autono-
mia y la autoregulacién del aprendizaje, depen-
den de este traspaso del control y la responsabi-
lidad.

Marti (1999) considera que a pesar del énfa-
sis que se ha dado a muchos trabajos relaciona-
dos con el aprendizaje de estrategias de aprendi-
zaje, donde el estudiante consigue realizar pro-
cedimientos conscientes y controlados en la re-
solucién de tareas, estos estudios deben ser rela-
tivizados. Ya que por un lado, existen estrategias
(no habitos) que se realizan de forma intencio-
nal y consciente (Inhelder y Cellerier, 1996) y
por otro, tal y como propone Karmiloff-Smith
(1994), es necesario dominar algunos procedi-
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mientos bdsicos para que los mismos puedan
ser reformulados en un formato més explicito,
verbalizable y comunicable. Esta altima expli-
cacién nos recuerda un importante mecanismo
de adquisicién de conocimientos: la repeticion
y el dominio de un procedimiento. Estos meca-
nismos son claramente alternativos al mecanis-
mo del conflicto cognitivo. Ademds, cuando el
profesor experto posee el dominio de un pro-
cedimiento, lo comprende y lo explicita a sus
estudiantes, éstos deben atravesar las mismas
fases de redescripcién para alcanzar la autono-
mia y la autoregulacion del aprendizaje. En
opinién de Marti, es una ilusién pensar que la
explicitacién y el cardcter controlado de una
estrategia por parte del profesor experto se
convierte obligatoriamente en conocimiento
estratégico controlado y consciente desde la
perspectiva del estudiante.

Opino que no es posible, ni necesario, en
todos los temas de las asignaturas realizar un
analisis exhaustivo de las ideas previas. Sin em-
bargo, si me parece importante a través de es-
trategias muy faciles de aplicar como la lluvia
de ideas, las frases incompletas, el cuestionario
de preguntas estructuradas, etc., indagar acerca
de lo que los alumnos conocen sobre determi-
nados temas. No s6lo como forma de asegurar-
nos un aprendizaje con sentido y significado,
sino porque en muchas ocasiones en licencia-
turas como Psicopedagogia, con alumnado
procedente de distintas diplomaturas (maestro
o educador social) o primeros ciclos (pedago-
gia), los profesores tendemos, por un lado, a re-
petir conceptos que ya poseen o, por otro, a dar
por supuesto que poseen conceptos que real-
mente no tienen bien adquiridos.

En mi experiencia a lo largo de tres cursos
académicos en esta licenciatura, la repeticién de
contenidos ha sido uno de los aspectos que mds
han criticado los alumnos. En este sentido, tra-
bajar con estrategias que enseiian a aprender
contenidos, en cierta medida me ha permitido
superar esta critica. Aunque trabajar desde este
enfoque también implica continuos reajustes
del programa mientras lo estds impartiendo.
Este aspecto, en mi opinidn, supone un estilo
de ensefianza-aprendizaje mds acorde con lo

que en términos generales denominamos mar-
co constructivista. A pesar de que el constructi-
vismo (Monereo, 1995) comprendido como un
enfoque epistemoldgicamente coherente y om-
niexplicativo de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el aula, no existe, si existen ideas
comunes para distintos tipos de constructivis-
mos que pueden facilitar una ensefianza y un
aprendizaje compartidos.
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SUMMARY

In this paper the initial (pretest) conceptions of 80 university students on the disci-
pline of Psychology of Instruction are presented, collected through a paper-and-
pencil semiestructured interview. To favor the change of these conceptions to-
wards a more precise representation of the discipline the teaching-learning process-
es were concived as a guide and shared construction of knowledge. Finally postest
data on their resulting concepstions on thsa discipline, collected four months later, are
presented and compared with the initial ones. The produced changes are analized as
an experience of constructed and shared knowledge,

RESUME

Ce travai sur la Psychologie de L'l nstruction presente les conaissances prealables
de B0 étudiants universitaires rassemblées dans un entretien ecrit. Pour favoriser
le changement de ces idées en vue @ une representation plus precise de la psycho-
logie de l'instruction on a consideré les processus de I'enseignement -apprentissage
comme un construction guidée et partagee du savoir. Enfin on vy retrouve leurs idées
sur la matiére quatre Mmois apreés et on y fait la comparaison. Le changement qui sest
produit est analysé comme une experience de connaissance construit et partagé.
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