ISSN: 0212-5374

LA PARTICIPACION SOCIAL COMO NUCLEO
DE APRENDIZAJE

Social participation as learning nucleus

La participation social comme noyau de l'apprentissage

Maria A. MARTINEZ Ruiz, Narciso SAULEDA PARES
Universidad de Alicante. Departamento de Educacion A. y O. Diddctica
Apartado 99. 03080 Alicante

BIBLID [0212 - 5374 (1997) 15; 51-62]
Ref. Bibl. MARTINEZ RUIZ, Maria A.; SAULEDA, Narciso. La participacidén social
como nucleo del aprendizaje. Enserianza, 1997, 15, 51-62

RESUMEN: En este articulo se analiza una investigacidén cuya intencidén pri-
mera ha sido conocer y revisar los marcos conceptuales previos de educadores en
prospectiva y profesores en ejercicio, que actualmente realizan diversos tipos de
acciones formativas de segundo y tercer ciclo en la Universidad de Alicante, como
paso previo a la implementacion de estrategias metodologicas nucleadas en la par-
ticipacion social. Los pensamientos previos y concepciones analizadas se refieren a
conceptos basicos para la practica profesional, como son el conocimiento y el
aprendizaje. Esta investigacidn se sitGa en el marco de una teoria andamio centra-
da en la construccién social del conocimiento, a través de procesos de encultura-
cion, investigacidn sobre la practica, y aprendizaje situado.

SUMMARY: This paper aims to understand and analyse previous conceptions
of prospective and in-service teachers, who are currently carryng out different kinds
of educational activities at the University of Alicante, as an initial step in the imple-
mentation of methodology strategies based on social constructivism. The previous
thoughts and conceptions analysed refer to basic concepts related to professional
activity, such as knowledge and learning. This research is situated in the framework
of a model based on the social construction of knowledge through the processes
of enculturation, research into practice and situated learning.
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RESUME: Dans cet article nous analysons une recherche dont 1”intention pre-
miere a été de connaitre et réviser les cadres conceptuels préalables des futurs
enseignants et des professeurs en exercise, qui accomplissent, a 1’heure actuelle,
une série d actions formatives de second et troisieme cycle, en suivant des mode-
les divers, a I"Université d”Alicante; il sigit d"une premieére démarche en ce qui con-
cerne la mise en oeuvre de la consonance directe des stratégies méthodologiques
nucléaires autour de la participation social. Les pénsées préalables et les concep-
tions analysées font réferénce aux concepts fondamentaux relatifs a la practique
professionnelle, tels que la coinassance et "apprentissage. Cette recherche se situe
dans le cadre d"une théorie d”emboitement qui vise la construction sociale des con-
naissances, moyennant toute une série de processus d acculturation, de recherche
concernant la practique et d"apprentissage déterminé.

1. INTRODUCCION

A partir del analisis de las teorias del aprendizaje presentes en el panorama
actual, Sfard (1998) ha sintetizado las teorias del aprendizaje en dos Ginicas meta-
foras. Una metafora simboliza esencialmente el aprendizaje como un proceso de
adquisicion de conocimientos, mientras que la otra interpreta el aprendizaje como
un proceso de participacion. Esta distincion ha sido asumida por Salomon y
Perkins (1998). Estos ultimos autores han diferenciado, asimismo, dos grandes
nucleos tedricos sobre el aprendizaje. Uno que sitGa el énfasis en la adquisicion
del conocimiento y el desarrollo de destrezas cognitivas como un proceso indivi-
dual (Anderson, Reder y Simon, 1996) y otro que entiende el aprendizaje como
un proceso de participacion sociocultural dentro de un contexto situado (Lave y
Wenger, 1991; Cole y Engestrom, 1993; Greeno, 1997). Esta Gltima concepcion
comprende, entre otras, las teorias que abogan por la formacion de comunidades
de investigacion colaborativa, como, por ejemplo, las que explican el aprendizaje
a partir de la metafora de la participacion legitima periférica (Lave y Wenger, 1991)
o las que visionan el aprendizaje como un proceso similar al trabajo de un apren-
diz (Rogoff, 1990). Esta multiplicidad de metaforas referidas a los modelos centra-
dos en la participacion evidencia que, hoy en dia, resulta indispensable analizar
el aprendizaje también desde la perspectiva de un proceso de participacion en una
comunidad. Para Popkewitz (1998), en la actualidad, tanto las teorias sistémicas
como las criticas asumen la idea del aprendizaje como un proceso colaborativo.

Como contrapunto a la alta presencia en la comunidad de investigadores en
educacion de las teorias del aprendizaje como participacion en una comunidad,
las concepciones sobre el aprendizaje de los profesores en prospectiva y en ser-
vicio evidencian una interpretacion del aprendizaje como un proceso individual.
En concreto, cuando nosotros hemos indagado las concepciones del aprendizaje
de los profesores hemos detectado que, pricticamente, no aparecen las concep-
ciones que interpretan el aprendizaje como un proceso de participacion social. En
concurrencia con este punto, Kember (1997), tras el anilisis de trece estudios
empiricos sobre las concepciones de los profesores, ha argumentado que las visio-
nes de los participantes responden a los siguientes modelos educativos: como
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imparticion de informacion, como transmisiéon de conocimiento estructurado,
como interaccion estudiante-profesor, como facilitacion de la comprension de los
alumnos, y como mediacion hacia el cambio conceptual y el desarrollo intelectual.

En resonancia con los hallazgos de Kember, Tynjild (1997), en un estudio
empirico acerca de las concepciones de los estudiantes sobre el proceso del apren-
dizaje, ha identificado siete categorias: aprendizaje como un proceso/evento exter-
namente determinado —aproximacion conductista; aprendizaje como un proceso de
desarrollo cognitivo; aprendizaje como una actividad del alumno; aprendizaje como
una estrategia o estilo; aprendizaje como un procesamiento de la informacion;
aprendizaje como un proceso interactivo, usualmente entre el profesor y un estu-
diante; y aprendizaje como un proceso creativo. Por otra parte, Tynjdld, ha sinteti-
zado estudios de otros investigadores, como Marton, Dall”Alba y Beaty (1993), auto-
res que a través de estudios empiricos, han hallado en los estudiantes las siguientes
concepciones del aprendizaje: un incremento del conocimiento; memorizacion y
reproduccion; aplicacion; comprension; contemplacion de las cosas desde un punto
de vista diferente; y cambio como persona. Los primeros niveles de formulacion des-
criben el aprendizaje como reproducciéon y los segundos como transformacion.
Asimismo, un estudio de Prosser, Trigwell y Tylor (1994) sobre las concepciones de
los profesores universitarios ha identificado cinco concepciones diferenciadas:
aprendizaje como acumulacion de mas informacién para satisfacer demandas exter-
nas; adquisicion de conceptos para satisfacer demandas externas; adquisiciéon de
conceptos para satisfacer demandas internas; desarrollo conceptual para satisfacer
demandas externas; y cambio conceptual para satisfacer demandas internas.

El analisis de nuestras propias investigaciones en el aula unido a la revision
de los estudios empiricos de otros autores nos lleva a senalar que si bien las con-
cepciones de los profesores presentan unas ciertas connotaciones constructivistas,
no evidencian la nocién del aprendizaje como un proceso de iniciacidén y partici-
pacion en la construccion social del conocimiento, limitando la mediacién social
al servicio del desarrollo individual del aprendiz.

2. LAS CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE DE LOS PROFESORES EN PROSPECTIVA

Esta investigacion responde al inicio de una linea de accién metodologica,
que estamos articulando en nuestros cursos de educacion de educadores. Nuestra
asuncion metodologica esencial busca desarrollar un modelo educativo que inter-
conexione estrechamente, en una espiral reciproca de relaciones, los aspectos
individuales y sociales del aprendizaje (Salomon y Perkins, 1998; O"Connor, 1998;
Sfard, 1998). Desde esta perspectiva, nos parecié apropiado y conveniente identi-
ficar las concepciones, actitudes y acciones en el aula referidas al aprendizaje de
nuestros estudiantes de la asignatura Psicologia de la Instruccion, materia de la
licenciatura de Psicopedagogia y de los del Programa de Doctorado en Pedagogia.
La gran mayoria de los alumnos de ambas cohortes ejercen como profesores de
educacion infantil, primaria o secundaria. La relevancia de identificar las concep-
ciones sobre el aprendizaje de los profesores ha sido subrayada por numerosos
autores (por ej., Driver y Earsley, 1978). En el mismo sentido, Hodson y Hodson

© Ediciones Universidad de Salamanca Ensefianza, 15, 1997, pp. 51-62



MARIA A. MARTINEZ RUIZ, NARCISO SAULEDA PARES
54 LA PARTICIPACION SOCIAL COMO NUCLEO DE APRENDIZAJE

(1998) han argumentado que la diferenciacion entre el concebir el aprendizaje
como una capacidad individual dependiente de los estilos y capacidades cogniti-
vas del sujeto frente al valorar el aprendizaje como una fase de iniciacion en la
cultura social, dependiente de la capacidad del grupo para producir dicha encul-
turacion de forma critica, implica la diferenciacion entre estrategias encaminadas
al desarrollo de capacidades individuales frente a las metodologias orientadas a
" crear una comunidad de practica y una cognicion distribuida.

Para lograr la intencionalidad de identificar o elicitar las concepciones de
nuestros alumnos, hemos analizado e interpretado diversos ensayos reflexivos,
orales y escritos, que realizaron los estudiantes en la fase primera de sus acciones
en nuestros cursos. La indagacion, a través de las propios discursos y narrativas
de nuestros alumnos, de sus pensamientos previos, en el seno del grupo, nos per-
mitié favorecer el posterior anilisis de éstos sobre los modelos de participacion
social. Finalmente, la articulacion practica de estos modelos en sus aulas de tra-
bajo favoreci6 el que resolvieran mejor las situaciones problematicas que les plan-
tean sus alumnos con nuevas herramientas conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales. Este hecho permitié que muchos de los participantes experimentaran en
su accion profesional la capacidad fructifera de las nuevas concepciones. Lo que
segin el modelo de cambio conceptual de Posner, Strike, Hewson y Gerzog
(1982) acredita un cambio de estatus de sus concepciones.

3. ANALISIS Y CATEGORIZACION DE LAS CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE

Los participantes reflexionaron individual y colaborativamente sobre las cues-
tiones: ¢como se aprende?, ;como y en qué grado crees que el contexto influye en
el proceso de aprendizaje? y jen qué medida consideras decisiva una metodologia
determinada en el aprendizaje?. A partir del analisis de las respuestas dadas por
cada uno de los profesores que intervinieron hemos identificado sus concepcio-
nes. El grado de predominancia de las mismas lo hemos expresado a partir de la
escala siguiente: a) nivel 1 cuando una concepcioén es asumida por la gran mayo-
ria de los participantes; b) nivel 2 en el caso de una idea minoritaria pero no rara;
y ©) nivel 3 cuando la concepcidén es mantenida en forma aislada por muy pocos
de los participantes.

En cualquier caso consideramos que el caracter de la investigacion es basica-
mente cualitativo. Las cuestiones han sido abiertas y el analisis e interpretacion de las
concepciones se ha realizado en el seno de la globalidad de la narrativa y del con-
texto argumental. El procedimiento de anilisis utilizado ha sido la lectura interpreta-
tiva de los ensayos por dos investigadores, seguido de un posterior debate y nego-
ciacion de los significados de las respuestas. Este proceso recursivo de contrastacion
y revision se desarroll6 hasta alcanzar la convergencia en las conclusiones.

3.1. Respuestas reflexivas a la primera cuestion: jcomo Se aprende?

Las concepciones de los participantes se pueden categorizar en las amalga-
maciones que se expresan mas abajo.
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3.1.1. Concepciones prototipicas del aprendizaje como adquisicion de conoci-
mientos. Esta categoria reine las respuestas que denotan concepciones prototipi-
cas del aprendizaje. Este tipo de formulaciones identifican el aprendizaje como
una adquisicion de conocimientos, sefialando que se produce cuando existe «una
presentacion de informacion, asimilacion, adquisicion y retencién del conoci-
miento curricular. Una de las respuestas se presentdé como muy conductista: «el
aprendizaje como un fendémeno de imitacion y adiestramiento». Estas reflexiones
tuvieron una presencia de nivel 3.

3.1.2. Concepciones constructivistas incompletas con adicion o no de otras
concepciones cognitivistas canonicas. Las reflexiones que se inscriben en este
apartado denotan una concepcion constructivista del aprendizaje, limitada a la
consideracion de la necesidad de reestructurar los conceptos sobre la base de los
conocimientos y experiencias previas de los alumnos. Son concepciones que no
interpretan el aprendizaje como un proceso de participacion o de construccidon
social del conocimiento. Nuestra valoracién es concurrente con el criterio de
Salomon y Perkins (1998) referido a que el énfasis cuasi exclusivo en el aprendi-
zaje individual, ajeno a perspectivas socioculturales, como ocurre en estas refle-
xiones, debe ser considerado insatisfactorio. Estas reflexiones presentaron un
caracter claramente mayoritario (nivel 1).

Frecuentemente, los alumnos adicionaban a la concepcion que resalta la
relevancia de los conocimientos previos, la influencia en el aprendizaje de las
capacidades individuales —variables internas (atencién, memoria, motivacion,
etcétera)—, asi como la influencia del contexto escolar, familiar, sociocultural y
econdmico del alumno —variables externas (ambientes, estilo del profesor, tipo
de metodologia de instruccion, etcétera). En general, los participantes perciben
el aprendizaje como un proceso muy complejo, en el que intervienen multiples
variables. La motivacion, es considerada como un elemento clave (nivel 1). En
suma, la gran mayoria de los profesores intervenientes en este estudio presen-
tan una visidén constructivista débil, en que la mediacién social es contempla-
da, Gnicamente, como una influencia positiva o negativa para el aprendizaje
individual.

Por otra parte, en algunas formulaciones aparecen referencias a teorias clasi-
cas del aprendizaje -posiblemente, provenientes de los contenidos estudiados en
la Diplomatura de Maestro. Asi, son relativamente frecuentes las referencias a
Ausubel, Bruner, y Piaget y es alta la presencia de concepciones que resaltan el
aprendizaje «por manipulacién», «usando los sentidos», «por observacion de la rea-
lidad» seguido de un proceso posterior, que identificaban, segin diferentes res-
puestas, como de «deduccién», «eflexion», «abstraccidn», «nducciéon sobre las
observaciones», «por descubrimiento guiado», <aprendizaje significativo», o «por asi-
milacion» (nivel de presencia 2).

3.1.3. Concepciones cercanas al constructivismo social. Son minoritarias
(nivel 2 6 3) las reflexiones que se aproximan a concepciones propias del cons-

tructivismo social. Hemos interpretado como tales las que tienden a identificar
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el aprendizaje como un proceso de «observacion e integracion en una cultura»,
o como «un proceso a realizar en el seno de un contexto sociocultural», «por
socializacion», por una <$buena comunicacién entre el profesor y el resto de
alumnos». En algunas de estas formulaciones, es dificil precisar si se refieren a
procesos de participacion auténtica en un aprendizaje colaborativo o a concep-
ciones ambientalistas e interactivas en el sentido de la mediacion social para el
desarrollo individual.

3.1.4. Concepciones que resaltan la complejidad del aprendizaje y evidencian
una percepcion de lo borroso y ambiguo que es el concepto. Unicamente una res-
puesta ha denotado duda y confusién: «no lo veo muy claro», «me siento confusa.
Nosotros consideramos que, en general, seria deseable la presencia de una mas
amplia percepcion de dilemas en un tema tan complejo. De acuerdo con nuestra
interpretacion, los alumnos han mostrado una excesiva seguridad en sus concep-
ciones expresadas en las narrativas escritas y ello a pesar de que en el conjunto
de las reflexiones se percibian contradicciones muy marcadas. Como contrapun-
to, en los debates orales en el seno de los grupos, se percibié una mayor presen-
cia de dudas y una actitud mas critica.

3.2. Analisis de las respuestas a la segunda pregunta: jcomo y en qué grado crees
que el contexto influye en el proceso de aprendizaje?

Todos los participantes (nivel de presencia 1) han concurrido en sefialar que
el contexto tiene una importancia crucial en el aprendizaje y han indicado da
necesidad de la interaccion con el contexto». En general, cuando hablan del con-
texto se refieren no so6lo al contexto escolar o de aula, sino al contexto familiar,
sociocultural, econémico y natural en que el nino se desenvuelve. Algunos de
ellos especifican que esta influencia puede ser tanto favorable como desfavorable
«Un ambiente sociocultural/o escolar condiciona, puede tener influencia positiva
o negativa», <El contexto familiar y sociocultural del nifio es determinante para su
actitud ante la escuela.

Respecto a la caracterizacion del contexto escolar y de aula, la mayoria de
las opiniones de los alumnos inciden en la necesidad de un ambiente motivador
(nivel 1), dibre de inhibiciones y temores», «cordial», «rico y variado», «estimulante
y multifacético» (nivel de presencia 3). Tanto en los alumnos que sefialan a
importancia de un contexto de aula constructivista, en el que se pueda relacio-
nar lo previo y lo nuevo» (nivel 2), como en los alumnos que se refieren al con-
texto como elemento facilitador de la implicacion y la participacién, en el con-
junto de la narrativa, se aprecia una visibn mas cercana al clasico trabajo en
equipo y al aprendizaje activo versus aprendizaje memoristico, que a una vision
del contexto como elemento de «<mediacion social para la construccion social del
conocimiento» (Salomon y Perkins, 1998). Dos de las respuestas (nivel 3) sefialan
la importancia de un «ambiente escolarizado» en el aprendizaje. Cabria interpre-
tar que contemplan las experiencias cotidianas como otro tipo de aprendizaje
muy diferenciado.
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3.3. Anadlisis de las respuestas y propuestas a la tercera cuestion: jen qué medida
consideras decisiva una metodologia determinada en el aprendizaje?

Las concepciones de los alumnos acerca de la metodologia se nuclean alre-
dedor de las tres constelaciones bisicas que se describen mas abajo.

3.3.1. Consideraciones generales sobre la relevancia de las orientaciones meto-
dologicas en el aula

Existe una alta coincidencia en las concepciones de los alumnos al valorar
como decisivas las estrategias metodologicas utilizadas en el aula (nivel 1). Alguna
reflexion considera que «el éxito o fracaso de la accion formativa puede depender
de esta variable». Lo que supone la asuncion de que hay una correspondencia
directa entre instruccion y aprendizaje. Otra formulacidén, Gnicamente expresada
por un participante, sefiala como base de una metodologia eficaz «una buena pla-
nificacion y la trasmision con claridad y precision de los contenidos curriculares».
Esta vision, asi como la anterior, parecen asumir que a una buena ensefianza se
corresponde ineludiblemente un buen aprendizaje. Perspectiva radicalmente
opuesta a las teorias constructivistas actuales (Millar y Driver, 1987; Millar, 1989;
Driver et al., 1994), que tampoco es asumida por las teorias nucleadas en la par-
ticipacion (Lave y Wenger, 1991; Greeno, 1996) y que, por tanto puede obstacu-
lizar el cambio conceptual en estos alumnos. Otra concepcidn, si bien minoritaria,
es la idea de que la utilizacion de metodologias efectivas depende de la creativi-
dad del profesor. Desde esta perspectiva, parece que se culpabiliza al profesor si
se estanca en una metodologia, no sefialindose, como contrapunto, la necesidad
de investigar sobre mejoras metodologicas en el seno de las comunidades profe-
sionales.

La mayoria de respuestas denotan como las concepciones de los participan-
tes se han visto moldeadas por la filosofia de la reforma educativa espafiola (Coll,
1987). Asi, por ejemplo, otorgan gran importancia a la adecuacion de la metodo-
logia a la materia y al alumno. De ello, derivan la necesidad de aplicar multiples
metodologias. En gran medida, muchas de sus ideas, parece que emergen de los
contenidos estudiados en el primer curso de los estudios de Magisterio, mas que
de su experiencia practica en las aulas. Esta inferencia se basa en que hemos
encontrado unas formas de expresion muy académicas, que parecen correspon-
der a recuerdos memorizados mas que a concepciones personales. En suma, inter-
pretamos que los alumnos han formado su opiniéon mas a partir de la memoria
que a partir de su experiencia practica en las aulas.

3.3.2. Propuestas de estrategias de mediacion social para el aprendizaje indi-
vidual. En coherencia con las respuestas sobre la necesidad de un aprendizaje
activo, mostradas en las reflexiones sobre los modelos de aprendizaje, la mayoria
de los participantes ha sefialado que las metodologias activas e interactivas son
recomendables. Asimismo, en coherencia con la gran relevancia que han otorga-
do, en las cuestiones anteriores, a la motivacion como variable interna y contex-
tual, la mayoria ha destacado la significatividad de usar las metodologias que favo-
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recen la motivacion. Asimismo, se han propuesto estrategias coherentes con las
concepciones basadas en el aprendizaje individual, ya comentadas anteriormente,
y en base a ello defienden estrategias que favorezcan da interaccion», «el aprendi-
zaje significativor, da manipulacién» y la «asimilacion» (al referirse sobre todo a la
educacion infantil). Por otra parte, algunos han hecho referencias al «imétodo como
proceso mental», asi como a «aprender a aprender.

3.3.2 Valoraciones y propuestas sobre estrategias constructivistas y propuestas
de aprendizaje participativo. A pesar de referirse a metodologias constructivistas
en sus expresiones y a resaltar la relevancia de los anilisis de los conocimientos
previos individuales del alumno, nuestro anilisis no ha identificado propuestas
claras en favor de estrategias metodoldgicas coherentes con los modelos centra-
dos en la participacién en la construccién compartida del conocimiento. Unica-
mente un alumno se ha referido a metodologias colaborativas. En suma, esta
investigacion evidencia que las concepciones que proponen un aprendizaje cen-
trado en la participacién en comunidades colaborativas son priacticamente inexis-
tentes.

Junto a la falta de apreciacién de los modelos de construccién social del
conocimiento, hemos detectado que la concepcidn constructivista, predicada por
la Reforma Educativa Espafiola de los 80, no ha calado en sus concepciones peda-
gogicas mas alla de la consideracion de los conocimientos previos. Parece que una
vez conocidos éstos no saben bien que hacer con ellos e insistimos en que el paso
de la experiencia individual al compartir significados no estd claro para la mayo-
ria, no apareciendo referencia alguna a interpretar y participar en la cultura del
grupo. En adicién a lo anterior, sus concepciones no estin exentas de contradic-
ciones, como, por ejemplo, proponer el uso de «wna metodologia activa para la
trasmision del conocimientos.

4. ANALISIS DE METAFORAS

La relevancia del andlisis de las metaforas que proponen los educadores en
prospectiva y en servicio ha sido bien establecida por la investigacién educativa
actual. En base a esta creencia académica, hemos analizado las metaforas sobre el
aprendizaje de los participantes en esta investigacion. En concreto, se solicito a los
estudiantes que explicitaran la metafora que, a su juicio, mejor interprete el pro-
ceso mediante el cual el cerebro de un recien nacido se transforma en el de un
adulto. La intencionalidad de la pregunta es comprobar si consideran que es posi-
ble aprender sin la existencia de unas concepciones previas. Es decir, este anili-
sis busca conocer el grado de presencia y coherencia de las concepciones cons-
tructivistas sobre el aprendizaje. La interpretacion de las respuestas nos ha llevado
a agruparlas en dos constelaciones: Metaforas relacionadas con el paso del cere-
bro infantil al adulto como «una reconstruccion de redes existentes», y metaforas
proximas a la consideracion del cerebro infantil como «una tabla rasa».

Las metaforas que se correspondian con la idea de que el cerebro del recién
nacido es una tabla rasa han sido inequivocamente las mas frecuentes. Entre los
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ejemplos mas repetidos para sefialar el paso del cerebro del infante al del adulto
aparecen las metaforas que hablan de dibro en blanco, libro escrito», «cinta en
blanco, cinta grabada», «caja vacia, caja llena». Otro ejemplo, que ilustra sobre la
diversidad y riqueza de las metaforas formuladas, es el que sugiere que «el cere-
bro del recién nacido es como una arana que acaba de establecerse en un rincon
del techo. Con el paso del tiempo los dos van trazando telas que se interrelacio-
nan formando cada vez mas una tupida red (mas o menos tupida dependiendo de
la arafia o del ambiente que rodea al nifio en el caso de la persona)».

Entre las metaforas que interpretan el aprendizaje como la construccion de
nuevas redes de contenidos a partir de las existentes, queremos destacar la que
interpreta el aprendizaje como «edes de pescadores que se enmaraflan en el
mar». Finalmente, destacamos la metafora que interpreta que «el cerebro de un
recién nacido es como una ficha de dominé, que al caer mueve otra ficha, y asi
sucesivamente, durante toda la vida del ser humano. Esta sucesion de fichas infi-
nita e imparable se ve ayudada por el movimiento del universo para que los
conocimientos se apoyen unos en otros y no se detenga el proceso de aprendi-
zaje». Justificamos la eleccion de esta Gltima metdfora porque, a nuestro juicio,
destaca la dinamica incesante de los procesos de aprendizaje. Lo que se contra-
pone, a una cierta predominancia de visiones que subrayan aspectos estaticos del
conocimiento.

En sintesis, segiin nuestras valoraciones, se puede concluir que la mayoria de
metaforas disefiadas por los estudiantes consideran al recién nacido como una tabla
rasa e interpretan, por tanto, que el aprendizaje puede acontecer a partir de la
nada. Esta vision, tiende implicitamente a extrapolarse a cualquier aprendizaje, de
modo que las concepciones constructivistas no aparecen subyacentes en las meta-
foras. Las metaforas referidas a la reconstruccidén de redes, al apreciar la existencia
de un progreso y un enriquecimiento en las estructuras mentales, denotan una
concepcion constructivista del aprendizaje. La indispensabilidad del contexto social
para el enriquecimiento de las redes de conocimiento, creemos se explicita mas a
nivel de aprendizaje individual, que de cognicion distribuida. Posiblemente, estas
formulaciones han venido influidas por teorias estudiadas en cursos anteriores.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Derivado del estudio de las concepciones de los profesores sobre el apren-
dizaje, Porlan et al. (1998) han propuesto tres niveles diferenciales de formulacio-
nes sobre el aprendizaje. En el primero, se sitian las teorias personales de los pro-
fesores que consideran al alumno como una tabla rasa, y el aprendizaje como un
proceso de apropiacion formal acritica, no consensual, y unidimensional del cono-
cimiento exterior (textos, autoridad o realidad). Un segundo nivel, define las con-
cepciones que entienden que hay que asimilar de forma relacional un conoci-
miento prefijado sobre la estructura cognitiva precedente de cada alumno
mediante un proceso de internalizacién en el que influye la activacion, la volun-
tad y la motivacién del alumno. La tercera formulacion, presenta las concepciones
mas elaboradas, que contemplan un proceso construcciéon social, mas autbnomo
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y critico que la apropiacion y la asimilacion. Las dos primeras visiones pueden
estar arraigadas en la autoridad o en la internalizacién individual mientras que la
construccion auténtica del conocimiento implica evolucidn y coparticipacion, sin
metas prefijadas que coarten el desarrollo conceptual del colectivo. Los resultados
de nuestro anilisis sobre las concepciones de los alumnos presentan claras con-
currencias con el andlisis de Porlan et al. (1998), en el sentido de que se perfilan
visiones que entran en resonancia con las descritas por estos autores.

Buscando un paralelismo con los niveles de significado que Salomon y
Perkins (1998) establecen sobre la dimension social del aprendizaje, consideramos
que la mayor parte de las creencias de los profesores analizadas en nuestra inves-
tigacion, se sitGan en la consideracion del contexto y las metodologias de aula
como una «mediacion social activa del aprendizaje individuab, la primera y mas
restringida perspectiva de las sefialadas por los citados autores.

Como valoracién global de las concepciones de los alumnos podemos afir-
mar que el nivel didactico de las reflexiones y propuestas es alto. Como contra-
punto, las propuestas que sugieren un modelo de construccion social del conoci-
miento son muy raras, por no decir que resultan practicamente invisibles. En
términos generales, podemos concluir que los profesores en prospectiva y en ejer-
cicio, alumnos de los referidos programas educativos de este Departamento, no
presentan en el bagaje de sus concepciones una clara referencia a teorias educa-
tivas de maxima vigencia en el momento actual, como la reestructuracién del
conocimiento a través de la enculturacidén en los conceptos y usos compartidos
por la comunidad académica (Driver et al, 1994; Hodson y Hodson, 1998).
Asimismo, no evidencian asumir o conocer los modelos del paso de novel a
experto a través de la participacion periférica en una comunidad de practica (Lave
y Wenger, 1991); o las estrategias de realizacién de actividades auténticas de
aprendizaje (Roth, 1995). Desde esta constatacidén, nosotros concurrimos en la
necesidad de actualizar y mejorar los marcos conceptuales de formacion del pro-
fesorado, tanto en prospectiva como en ejercicio.

En el escenario de los cursos del doctorado en ciencias de la educacion se
realiz6, asimismo, un analisis de narrativas encaminadas al diagnostico de sus con-
cepciones educativas. La intencion de la cuestion se centrd, asimismo, en tratar de
identificar la relevancia que se otorga al aprendizaje socialmente participativo. En
general, las concepciones reflejan, globalmente un conjunto de propuestas estra-
tégicas diversas e interesantes, que informan que esta cohorte de profesores que
evidencia un pensamiento didactico de cambio. Empero, hay que destacar que las
argumentaciones en favor de la construccion social del conocimiento y el apren-
dizaje por enculturacion han sido igualmente muy escasas.

Las narrativas de los alumnos de Psicopedagogia, comparativamente con las
de los alumnos de Doctorado, denotaban una mayor riqueza y profundidad en
sus formulaciones. Interpretamos que ello se debe a que los alumnos de
Psicopedagogia, en este curso, estin inmersos en programas en que se utilizan
las metodologias constructivistas y colaborativas en su trabajo en el aula univer-
sitaria, mientras que los alumnos de Doctorado reciben clases dentro de un con-
texto universitario canonico.
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En suma, el resultado de los anilisis muestra la diversidad y la divergencia de
las concepciones de los profesores y la conveniencia de contrastarlas y reelabora-
las de forma participativa. La deficiencia generalizada en la valoracién y aprecia-
cion de la colaboracién auténtica, como un factor indispensable en los procesos
de construccidon del conocimiento, indica que estas estrategias colaborativas no se
estan utilizando en la practica. Las concepciones alternativas o informales (Driver
et al., 1994) que mantienen en este aspecto los profesores pueden obstaculizarles
el paso desde formulas tradicionales, que minusvaloran, a modelos innovadores
que no acaban de vislumbrar.

Esta investigacion nos permite indicar que el analisis de los escenarios con-
ceptuales de los estudiantes y profesores en ejercicio, resulta un paso previo nece-
sario y beneficioso cuando se pretende implementar metodologias de construc-
cion participativa del aprendizaje profesional en el aula universitaria. Esta
investigacion, realizada en un escenario caracterizado por el uso de estrategias de
trabajo cooperativo ha contribuido a que, al finalizar el curso, los participantes
hayan mejorado no solo sus concepciones sino su propia practica docente, de lo
que han ofrecido repetidos ejemplos a través de los portafolios y videos presen-
tados sobre sus investigaciones colaborativas en las aulas de los centros escolares
en que trabajan. Ha resultado patente que la participacion en experiencias de tra-
bajo cooperativo, autorregulado y situado, que han vivenciado como alumnos en
las aulas universitarias, les ha motivado a trasladarlas a su accién profesional, lo
que, a su vez, ha contribuido a cambiar en la practica las concepciones mostradas
al inicio del curso. Entendemos que el hecho de vivenciar, como alumnos uni-
versitarios, el alineamiento de una metodologia de participacion social para la
construccion de nuevos esquemas conceptuales con la realizacion de investiga-
ciones colaborativas situadas en el escenario de las aulas donde impartian su
docencia, como ha sido en el caso de esta asignatura -y que hemos explicitado en
otra investigacion (Martinez y Sauleda, 1998)-, ha supuesto una auténtica inicia-
cién en la cultura del aprendizaje y la investigacidon como construccidén social.
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