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RESUMEN: La educacién de educadores puede apoyarse en estrategias de
cambio conceptual y de construccion social del conocimiento. Desde esta teoria
andamio, asumimos que, para mejorar la sucesion de diferentes estadios de desa-
rrollo conceptual de los profesores en prospectiva, las estrategias metodologicas
sociales y colaborativas son mas adecuadas que las individuales. La intencionalidad
primera de esta investigacion es analizar el uso de estrategias constructivistas y
colaborativas en el escenario universitario de la educacién de los educadores.
Nuestro estudio de caso sugiere que el cambio conceptual es mas efectivo cuando
es implementado sinergisticamente con estrategias que fomenten la autonomia del
grupo y a la co-regulacion de los ritmos e intencionalidades del aprendizaje. Los
resultados evidencian que se obtienen beneficios del uso de estrategias que propi-
cian el compartir y contrastar la practica entre los profesores en prospectiva, espe-
cialmente, si éstos estin, como es usual, en niveles heterdgeneos en cuanto a su
grado de expertidad en el ensenar.

SUMMARY: Effective strategies in teacher education can be based on concep-
tual change and social constructivism models. From this framework theory, we
assume that, in order to improve the succession of the different progressive stages
of teachers”conceptual development, social and collaborative strategies are more
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adequate than individual methodologies. The main aim of this research is to analy-
ze the use of particular and appropiate strategies in a constructivist and collabora-
tive teacher education context. The case-study carried out proves that conceptual
change is more effective when it is implemented synergistically with strategies
directed towards group autonomy and group-regulation of learning rhythms and
goals. The results demostrate the benefits derived from the use of strategies that
propitiate the sharing and comparing practice among prospective teachers, espe-
cially, if they are, as usual, at heterogenous levels of teaching expertise.

RESUME: L"éducation des formateurs peut s appuyer sur une série de stratégies
de changement conceptuel et de construction sociale des connaissances. A partir de
cette théorie d"emboitement, nous assumons que, pour améliorer la succession des
différents stades du développment conceptuel des futurs professeurs, les stratégies
méthodologiques sociales et de groupe se présentent comme plus adéquates que les
stratégies individuelles. L intentionalité premiere de cette recherche consiste a faire
une analyse de 1"usage des stratégies constructivistes et de groupe dans le cadre uni-
versitaire de 1"éducation des enseignants. Notre recherche ad hoc nous suggere, tout
simplement, que le changement conceptuel est beaucoup plus effectif lorsqu”il pré-
sente une consonance directe du point de vue synergique avec toute une série de
stratégies qui visent 1"autonomie du groupe et la corégulation des rythmes ainsi que
les intentionalités de 1"apprentissage. Les résultats démontrent que nous pouvons
obtenir des bénéfices pédagogiques importants a partir de ["ussage de ces stratégies
qui rendent efficace le fait de partager et contraster la practique entre les futurs pro-
fesseurs, tout spécialment, si ces derniers se trouvent, comme c¢’est normal, dans des
niveaux hétérogenes de 1"enseignement ne serai-ce que dans le degré d expertise.

1. MARCO CONCEPTUAL DE LA INVESTIGACION

Como educadores de educadores asumimos como compromiso nuclear de nues-
tra accion docente que es necesario reformar, dia a dia, las teorias y los modelos
didacticos que guian nuestra accion en el aula. En adicién a lo anterior, asumimos
que el conocimiento de los profesores en prospectiva sobre las actuales teorias del
aprendizaje sera mas profundo si su propio aprendizaje se enmarca en un escenario
coherente con las teorias educativas actuales. Esta conveniencia de relacionar la edu-
cacion de los estudiantes con el mundo laboral ya ha sido sefialada por Rodriguez
Diéguez (1990). En base a las asunciones antes citadas, hemos implementado e inves-
tigado, en la educacion de educadores, un sistema de ensefianza que entendemos va
mas alld de los modelos prototipicos o candnicos de la educacion universitaria. En
este articulo describimos y discutimos nuestro modelo y nuestra experiencia.

Al analizar los procesos de cambio en la ensefianza, Rodriguez Diéguez
(1996) ha destacado que:

Una reforma de ensefianza es, entre otras cosas, un proceso de reestructuracion
y de modos de actuacién en el aula, marcado por dos procesos basicos: la adap-
tacion de la ensefianza al entorno socio-cultural, y el deseo de un incremento de
calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje (p. 6).
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Nosotros concurrimos con Rodriguez Diéguez en que en los cambios educa-
tivos es de suma relevancia la adaptacion de la ensenanza al entorno sociocultu-
ral e interpretamos que en el entorno cultural de la educacion de un educador las
teorias y modelos del aprendizaje son esenciales. Desde esta conviccion, esta des-
cripcion de un estudio de caso analiza los problemas y resultados derivados de la
implementacién de una metodologia de aprendizaje situado en el escenario uni-
versitario. El desarrollo de estas estrategias asume el marco teérico que considera
que el aprendizaje es basicamente un proceso de participacion social (Lave y
Wenger, 1991; Greeno, 1997; Hodson y Hodson, 1998; Salomon y Perkins, 1998).
El modelo que proponemos se apoya en las siguientes premisas:

¢ El aprendizaje implica dar significado a lo que se aprende, tanto al conoci-
miento conceptual como a la prictica —procedimientos y valores. El conocimien-
to se reelabora y se construye a partir de la experiencia y los conocimientos pre-
vios insertos en la cultura del aula. Por ello, el cambio conceptual no es un
proceso individual de dar sentido a la experiencia personal. El aprendiz necesita
acceso no solo a las experiencias de la comunidad préxima sino a los modelos y
conceptos compartidos por la comunidad cientifica (Driver, 1989; Driver et al.,
1994; Hodson y Hodson, 1998).

e El cambio conceptual, ya sean creencias o interpretaciones, se inicia cuan-
do el aprendiz percibe que sus ideas no funcionan y es mejor reemplazarlas. No
significa el mero cambio de un concepto por otro sino usar adecuadamente las
distintas acepciones de un perfil conceptual en los diversos ambientes de la prac-
tica. El nuevo concepto debe ser inteligible, plausible, y fructifero para resolver
problemas (Posner et al., 1982).

e Aprender el conocimiento cientifico es un proceso complejo que requiere
introducirse en un mundo de significados acumulados, debatidos y consensuados
(Hodson y Hodson, 1998). El profesor es el mediador e introductor en este mundo
conceptual de simbolizaciones codificadas. La observacion inductiva no asegura
descubrir la realidad y establecer los modelos, el aprendiz ha de ser iniciado en
formas de entender que han sido fructiferas en la comunidad cientifica para resol-
ver los problemas de ese campo de la ciencia y de la realidad. El aprendizaje es,
por tanto, un proceso de enculturacion.

La relevancia para el aprendizaje de la participacion social ya fue sefalada por
Vygotsky (1978), que definié el concepto de enculturaciéon como la interaccion
social, mediada por el lenguaje, como forma de acceso a compartir significados cul-
turalmente determinados, que nos permite el analisis de la practica. Por otra parte,
Leontiev propuso el concepto de apropiacion, en el sentido de que el aprendiz se
apropia de destrezas, conocimientos y practicas sociales del grupo que le permiten
incorporar un conocimiento o memoria colectiva a su bagaje experiencial. Es decir,
es inducido en los recursos de la cultura y la sociedad en que habita. En suma, el
conocimiento no es construido por el aprendiz en forma puramente individual sino
que es co-construido a través de la interaccion social (Hodson y Hodson, 1998).

Como recientemente ha sefialado Bruner (1996) una cultura ayuda a sus
miembros a través de un didlogo entre los mas expertos y los menos. Se abren
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nuevos niveles de comprension a través de la interaccion social. La responsa-
bilidad y el compromiso se trasmiten de los expertos a los iniciandos. De este
modo, los conocimientos cotidianos del aprendiz, ambiguos y poco estructura-
dos, se transforman en conocimientos mas precisos, validos, eficaces y plausi-
bles, en suma mais cientificos. La metodologia que debe regir este proceso de
enculturacion, entendido como cambio conceptual en el seno de unos mode-
los y practicas socialmente constituidas, debe estar orientada a la investigacion
(basada en la experiencia de campo y en la literatura/y los media), colaborati-
va, y adecuada a los valores de la comunidad cientifica (Hodson y Hodson,
1998).

En adici6én a lo expuesto, esta investigacion asume que el cambio conceptual,
aplicado a la formacién del profesorado, supone un cambio epistemologico y
ontologico (Porlan et al., 1997, 1998). Nuestro estudio de caso se sitia en el espa-
cio de una accion formativa especifica, la licenciatura de Psicopedagogia de la
Universidad de Alicante, concretamente en el desarrollo de los créditos referidos
a la asignatura Psicologia de la instruccion.

2. ESTUDIO DE CASO

2.1. Caracteristicas del alumnado de Psicopedagogia que ba participado en la
investigacion

La titulacion de Psicopedagogia es un plan de estudios de segundo ciclo. Los
alumnos de esta licenciatura han realizado previamente una diplomatura de los
titulos de Maestro o un primer ciclo de las licenciaturas de Psicologia o Ciencias
de la Educaciéon. En general, los estudiantes ejercen de profesores de educacion
infantil, primaria o secundaria, asistiendo a la Universidad tras su horario laboral.
Esta circunstancia ha facilitado la implementacién de una metodologia de apren-
dizaje situado que se vertebra en su propia accidén educativa. Los alumnos que no
estaban ejerciendo la docencia se unieron a los equipos de los que trabajaban para
realizar las investigaciones sobre la practica, requeridas para el desarrollo de este
modelo de trabajo en la asignatura Psicologia de la Instruccion, escenario de esta
investigacion. El grupo presentd un alto grado de interés, motivacidn y participa-
cion, y el alumnado se manifest6 muy critico y colaborativo. En suma, el interés
principal se centrd, pues, en resolver los problemas con que se encontraban dia
a dia en las aulas.

La muestra de la investigacién estuvo formada por cuarenta estudiantes. En
una fase inicial del desarrollo del programa de la asignatura, se analiz6 la
estructura de los conocimientos de los estudiantes sobre el aprendizaje. Los
alumnos se organizaron en equipos de unos cinco a siete miembros. La consti-
tucion de los grupos se realizé en base a decisiones personales autonomas. Los
grupos co-regularon su trabajo y fueron auténomos para fijar los objetivos de
su trabajo de investigacion. Las fechas de finalizacién de los trabajos fueron fle-
xibles y consensuadas. Asimismo, se negociaron los criterios y sistema de eva-
luacion.
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2.2. Orientacion metodologica del aprendizaje de los alummnos

En términos generales el proceso se iniciaba con un analisis de sus conoci-
miento practico -fronesis. Es decir el punto de partida consistia en la evaluaciéon
colaborativa de las estrategias y metodologias didacticas que usan en sus aulas.
Este analisis se integraba en un proceso de evaluacion de las Gltimas teorias y
modelos sobre el conocimiento y el aprendizaje -episteme. Ulteriormente, los estu-
diantes realizaban investigaciones colaborativas situadas en sus escenarios de
accion docente. Estas fases mantenian una estructura de espiral recursiva.

En sintesis, la metodologia que utilizamos en el curso asumié como nucleo
de aprendizaje e investigacion la resolucion de problemas auténticos en escena-
rios de aprendizaje situado (Roth, 1995). En adicién a lo anterior, consideramos
que la co-regulacion del propio proceso de trabajo del grupo era la mejor estra-
tegia de implicacion y compromiso en el aprendizaje.

En suma, el plan de trabajo de los alumnos en el desarrollo de los créditos
de esta asignatura se nucled en torno a tres tipos de accion formativa. Estos ntcle-
os presentan nexos claros, no son secuenciales sino paralelos e integrados, y se
estructuran y desarrollan a partir de problemas auténticos identificados en las
aulas en que ejercen su accion profesional los participantes. Se busco, desde una
cierta concurrencia con el modelo metodologico de Bencze y Hodson (1998), esta-
blecer ciclos recursivos que giraron alededor de la revision de la practica, docu-
mentacion y elaboracién conceptual, implementacion, desarrollo, y nueva revi-
sion. Seguidamente, se exponen los tres nicleos de actividades que formaban la
estructura del plan de trabajo global de esta asignatura:

2.2.1. Actividad investigadora de la comunidad de practica en el aula universitaria

Este proceso se desarroll6 a partir del establecimiento de conexiones y con-
trastes entre los conocimientos y problematicas cotidianos provenientes del aula
donde ejercen su accion profesional, y los marcos y modelos conceptuales edu-
cativos propios de la comunidad cientifica. En este proceso de construccion social
del conocimiento profesional, el andamiaje conceptual necesario era mediado por
el profesor de la asignatura. Para superar la barrera idiomatica derivada del prac-
ticamente nulo nimero de estudiantes capaces de leer articulos en inglés, noso-
tros elaboramos resimenes en castellano de textos publicados muy recientemen-
te en lengua inglesa. La agenda de trabajo de las clases, dentro de una dindmica
flexible, se aproximaba al siguiente esquema:

e Emergencia, en el seno del conjunto del grupo de clase, de los problemas
complejos y auténticos sobre los que se iba a centrar la investigacion. Orientacion
inicial del profesor sobre el trabajo seleccionado para su anilisis.

e Seleccidon y anilisis de la bibliografia de base, en general, sobre los mode-
los y teorias orientadoras del aprendizaje social y el desarrollo conceptual —varios
articulos. Este recurso permitia crear un andamiaje para la enaccion y el analisis
de nuevas concepciones y modelos. En el seno de los diversos equipos, se pro-
cedia a la reflexion sobre su experiencia practica a la luz de la interpretacion de
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las teorias enunciadas en los textos que asumiera cada grupo. El nucleo del tra-
bajo se estructuraba en un proceso de inter-retroacciones recursivas entre su pro-
pia experiencia practica y las teorias actuales sobre el aprendizaje colaborativo.
Como conclusién cada grupo identificaba, desde su nuevo marco tedrico, el pro-
blema a estudiar. En suma, en esta fase se analizaba la complejidad del tema, las
variables interrelacionadas, y los diversos posicionamientos y alternativas concep-
tuales y experienciales de enfoque del problema.

e Primer debate y puesta en comun del trabajo de los diferentes grupos. El
profesor participaba suministrando el andamiaje conveniente.

e Retorno al trabajo social de equipo para profundizar en el consenso sobre
los significados y la reestructuracion de los conocimientos. Posteriormente,
mediante la construccién de redes u otro sistema de elaboracion grafica se articu-
laban y simbolizaban las conclusiones de los equipos (Roth, 1995).

e Nuevo debate de la comunidad de clase con la presentacion y discusion
de las conclusiones finales de los equipos.

Dentro de este modelo abierto de investigacion, se articulaba una diversidad
de estrategias de trabajo. Algunas de éstas resuenan con las orientaciones meto-
dolégicas de Roth (1995) referidas al aprendizaje basado en actividades y situa-
ciones auténticas coherentes con una perspectiva situada.

2.2.2. Trabajo colaborativo autbnomo de los grupos sobre las cuestiones emergentes
en los debates

Apoyandose en el trabajo colaborativo anterior, los alumnos desarrollaron de
forma autébnoma, sin la mediacion directa del profesor, una sintesis critica de los
modelos y esquemas analizados, desde la conexion con su practica. Como ejem-
plo de los temas analizados se hallan los siguientes:

e Epistemologia del aprendizaje, a partir de los trabajos y publicaciones de
Tynjild (1997), Kember (1997) y Hofer y Pintrich (1997).

e Constructivismo y escuela, a partir del modelo de Porlan (1997) y de la revi-
sion de las teorias constructivistas realizada por Eisenhart, Finkel y Marion (19906).
Los articulos anteriores se contrastaron con las criticas al constructivismo formuladas
por Matthews (1994), Solomon (1994), Phillips (1995) y Osborne (1996).

e Modelos de aprendizaje autorregulado, cooperativo, y metacognitivo. A
partir de las investigaciones de Purdie y Hattie (1996), Ertmer, Newby, y
MacDougall (1996), Volet (1997), Mevarech y Kramarski (1997) y Rojas-Drumond,
Hernandez, Vélez y Villagran (1998).

e Cognicion situada. A partir de las investigaciones de Lave y Wenger
(1991), Roth (1995), Hattie, Biggs y Purdie (1996) y Greeno (1997). Los anteriores
articulos se contrastaron con las criticas a la cognicion situada formuladas por
Anderson, Reder y Simon (1996).

e Motivacion y autoconcepto desde una perspectiva social sobre la base de
las conceptualizaciones de Cloninger (1996), Fuchs et al. (1997) y Mclnerney et al.
(1997).
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2.2.3. Investigaciones colaborativas de los estudiantes sobre su acciéon en el aula

Para orientar esta investigaciones se siguié el modelo de Hodson y Hodson
(1998) referente a las posibles fases del proceso de aprendizaje. Hodson y Hodson
han propuesto los pasos siguientes: Iniciacion, disefio y planificacion, implemen-
tacion, interpretacion y comunicacion. Nosotros adicionamos a los citados pasos
una Gltima fase consistente en la realizacion de una revisibn metacognitiva.

Los estudiantes seleccionaron, y llevaron a término en forma colaborativa, en
el aula donde ejercian su docencia, diversas propuestas de investigacion, que pue-
den ser englobadas en dos grandes campos:

e Investigaciones referidas a estudios de caso sobre la autoestima, el auto-
concepto, la motivacion, la ansiedad, las atribuciones causales y los problemas
conductuales especificos.

e Estudios de caso basados en enfoques constructivistas, que, a su vez, pre-
sentaron dos esquemas basicos:

— Investigaciones sobre enfoques constructivistas versus ensefianza tradicio-
nal. Como ejemplo podemos citar: <investigacion sobre el aprendizaje de las mate-
maticas hasta los 7 afos», da resolucion de problemas de sumas y restas», dos
conocimientos previos sobre el medio natural en educacién infantil» e «dnvestiga-
cibn/accidn en constructivismo versus enfoque tradicional en el aprendizaje de la
nociéon de tiempo».

— Investigaciones que analizaron la implementacioén de enfoques metodolo-
gicos constructivistas en un tema especifico, sin establecer comparaciones con
otro modelo metodolégico. Con este modelo se realizaron estudios de caso sobre
«contructivismo e indagacion en la ensenanza de la musica», «dntervencion en el
aula dirigida a fomentar la metacognicion», «un enfoque constructivista en la ense-
fianza de la lectoescritura», da interaccion constructivista en la escuela», y «estudio
de caso sobre la ensenanza de la fisica cotidiana», entre otros.

Otras investigaciones y estudios se centraron en facetas metodologicas inno-
vadoras como «experiencias de aprendizaje cooperativo», «estrategias de aprendi-
zaje situado», «motivacién para la lectoescritura», actividades de aprendizaje 16gi-
co matematico en educacion infantil», y «una investigacion/accion en el escenario
de la educacion fisica y la expresion corporals.

3. CONCLUSIONES

La evaluacion de la organizacion del trabajo de la comunidad de prictica arti-
culada en el desarrollo de la asignatura antes citada, nos permite argumentar que
los resultados han aportado evidencias que demuestran un alto nivel de motiva-
cion, implicacidn, participacion y respuesta de los alumnos. Asimismo, podemos
aseverar que paralelamente al proceso de aprendizaje individual, la comunidad de
clase construy6 un conocimiento valioso, elabor6 sus propios significados y fun-
cioné colaborativamente, tanto en el analisis de los modelos tebricos como en la
investigacion sobre la practica. La labor de andamiaje del profesor a través de los
modelos ofrecidos, siempre fue respetuosa con el ritmo, la autonomia, y las pro-
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blematicas del colectivo. No se vivid una presion excesiva como las que a menu-
do se generan en situaciones de clase dirigidas por un programa rigido previa-
mente establecido y no asumido por los alumnos.

Las valoraciones positivas de la metodologia por parte de los estudiantes han
sido abundantes, claras y convencidas. Los grupos de trabajo obtuvieron resulta-
dos significativos y relevantes en cuanto a la calidad de sus investigaciones. El
hecho de que los participantes en los grupos fueran heterogéneos en cuanto al
dominio del ensefiar beneficio las interacciones y los resultados. Por otra parte, el
nivel de participacion y de critica de los debates y las decisiones tomadas por la
comunidad de clase evolucionaron positivamente.

La reflexion critica sobre los conceptos y modelos de los diversos autores que
se presentaron mediante articulos originales o resimenes de los mismos, cuando
su practica no coincidia con el modelo, fue serio y sistematico.

Asimismo, se discutieron las orientaciones y opiniones del profesor de la asig-
natura, en un nivel que consideramos como criticas de gran profundidad y valio-
sas. Todas las contribuciones de los alumnos fueron tomadas en consideracion,
discutidas y criticadas por el resto de participantes. Los conceptos en competen-
cia se discutieron mediante procesos de confrontacion en el grupo. La Gltima fina-
lidad nunca fue transformar los disensos en consensos. Muy al contrario, nuestro
principio primero es respetar el derecho de los estudiantes a mantener su alter-
nativa, siempre que ésta sea argumentada y coherente.

En conjunto, nuestro proyecto asumio y programo el revisitar las relaciones
conceptuales recursivamente, ya que los cambios conceptuales son lentos, y las
concepciones previas de los alumnos, afincadas en la consideracion del aprendi-
zaje como un proceso de desarrollo eminentemente individual, son muy persis-
tentes. Este aspecto ha sido analizado en una investigacién de los autores realiza-
da con el mismo grupo de estudiantes universitarios (Martinez y Sauleda, 1998).

En cuanto a la consideracion de la resoluciéon de problemas auténticos contex-
tualizados en escenarios y aprendizajes situados, la seleccion del problema a estu-
diar emergi6 de sus propias necesidades. Asi, por ejemplo, un grupo explicaba:

La idea de este estudio surgié como consecuencia de la observacién en nuestras
clases de la actitud de dos alumnos. Nos intrigaba el hecho de conocer la causa
y cambiar sus actitudes (comentario del grupo de Maria).

La alta implicacién de los equipos investigadores en el estudio de casos moti-
v6 que las conclusiones derivaran realmente de su propia practica, y en este sen-
tido fueron conscientes de los cambios en su accién y de la viabilidad o validez
de sus alternativas. Asimismo, las evidencias presentadas por los estudiantes mues-
tran un claro reconocimiento del valor practico de su investigacion, como mues-
tran alguno de las afirmaciones seleccionadas de los estudios de caso presentados:

Estamos personalmente satisfechos con lo aprendido en este estudio y con que
la alumna sobre la que hemos centrado el estudio, se sienta mis tranquila e inte-
grada. Este Ginico motivo ya ha recompensado el esfuerzo y el tiempo empleado
(comentario del grupo de Dolores).
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La valoracion de nuestro estudio es positiva, hemos tomado contacto con una
metodologia con la que no estdbamos familiarizados (constructivismo) y que
podemos seguir empleando en nuestras clases (de Primaria). Y hemos hallado
sugerencias y formas nuevas de pensar y trabajar con nuestros alumnos (comen-
tario del grupo de Natalia).

Respecto a la consideracion de la autorregulacion por el alumno de su pro-
pio proceso de trabajo como la mejor estrategia de implicaciéon y compromiso en
el aprendizaje, los alumnos se comprometieron en una labor caracterizada por su
alta entrega, respetaron el consenso sobre el sistema de evaluacion y asumieron,
en forma practicamente total, la calificacién que obtuvieron.

El trabajo metacognitivo fue importante ya que explicaban como habian rea-
lizado su investigacion, los problemas con que se habian ido encontrando, y los
cambios que se habian producido en sus concepciones iniciales y por qué habi-
an acontecido. Muchos de ellos aunque veian que su investigacidn carecia de
poder de generalizacion sefialaban la validez para el caso estudiado:

Aunque la investigacion carezca de valor cientifico, puede resultar muy til para
detectar los errores relacionados con esta forma de llevar a cabo una unidad
didactica (comentarios procedentes del estudio del grupo de Noelia).

En la resolucién de problemas practicos, tal como predice Scribner (1986), se
encontraron con las dificultades propias del grado de indexicalidad de los pro-
blemas. En especial, la dependencia de la especificidad del escenario y de la inex-
tricabilidad de las variables. Esta indexicalidad se refiere a la localizaciéon de la
accion en términos de espacio, tiempo, y reglas tacitas. Ello implicaba modos fle-
xibles de solucién dependiendo de las circunstancias, y por tanto no podian apli-
car soluciones prefijadas. Debian realizar una continua reestructuraciéon entre las
representaciones mentales y la realidad externa, una constante reflexion y refor-
mulacion a través de nuevas perspectivas del problema producidas por el inter-
cambio de opiniones en el seno del grupo. En este sentido, un grupo afirmé:

Una vez concluido el estudio de caso, y valorando toda nuestra actividad desta-
camos lo facil que es perder el hilo y verificar aspectos que no son relevantes en
este estudio (comentario del grupo de Veronica).

Entre las dificultades que hemos hallado con mayor frecuencia se encuentra
el que, como esperabamos, los estudiantes no captan una situacion problematica
de golpe o desde el principio, necesitan sucesivas aproximaciones y este hecho
genera problemas de escasez de tiempo. Estas previstas dificultades, referidas al
tiempo y a la complejidad de la investigacidén en la accién, fueron muy coinci-
dentes:

Necesidad de mas tiempo para continuar con el estudio de caso (comentario de
varios grupos).

Necesidad de mayor colaboracién de las familias (comentario de dos grupo de
estudio en lectoescritura).
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Los procesos de aprendizaje son muy lentos, y la observacion necesita mucho
tiempo (comentarios similares en varios grupos).

Hay elementos que necesitan estudiarse y analizarse con mas precisién (comen-
tarios similares en varios grupos).

Sélo de forma parcial hemos podido constatar la relacion que fundamento la
hipotesis (comentario del grupo de Vanessa).

En la forma mas enfatica posible, queremos insistir en que nuestra intencio-
nalidad primera en nuestra practica docente en esta asignatura no es que los alum-
nos coleccionen un conjunto amplio de teorias, sino que aprendan a participar
activamente en una comunidad de practica empenada en un proceso de cons-
truccion colaborativa de significado. Asimismo, queremos sefialar que la investi-
gacion en la accidén nunca se concluye, los espacios de indagaciéon y cambio
demandan, como todo aprendizaje, procesos recursivos. Consideramos que los
comentarios siguientes muestran una cierta concurrencia con nuestra propia inten-
cionalidad:

En este trabajo se debe valorar no soélo el resultado de la investigacion sino todo
el proceso seguido, las alternativas que nos han ido surgiendo y las dificultades
encontradas (comentario del grupo de Lourdes).

Nos sentimos satisfechos con el camino iniciado, nuestra intencién es continuar
la permanente revision de la cultura escolar y las adaptaciones a ella de los pro-
yectos curriculares de centro. Las vias de interrogacidn y conocimiento estin
abiertas y la investigacién no se puede dar por concluida (comentario del grupo
de Elena)

En sintesis, consideramos que la construccién de un conocimiento sobre la
accion se beneficia de la investigacion de una comunidad participativa. En con-
secuencia, proponemos este modelo como alternativa a las metodologias proto-
tipicas de aprendizaje individual, que hoy en dia son, por diversos condicionan-
tes, los modelos predominantes en el escenario universitario. Argumentamos en
favor de este enfoque a pesar de reconocer que el uso de estrategias de cons-
truccion social y situadas en los escenarios universitarios presenta muchas difi-
cultades, como, por ejemplo, las derivadas del alto nimero de alumnos en las
aulas. Esta metodologia centrada en actividades auténticas vino facilitada por la
oportunidad que brind6 el hecho de que los estudiantes universitarios fuesen a
su vez profesores en centros escolares. Esta circunstancia es bastante frecuente
en los estudios de segundo ciclo y en los masters y postgrados de las facultades
de educacion y de las escuelas de formacion del profesorado, por tanto no debe
desaprovecharse.

Los beneficios derivados de una metodologia que procura compartir y con-
trastar tanto las opiniones y las experiencias, como la interpretaciéon de modelos
tedricos por los estudiantes situados a niveles heterogéneos en cuanto a su grado
experto, como es el caso de este grupo de alumnos, ha supuesto niveles mas
amplios y criticos de aprendizaje. Y creemos compensa el hecho de acortar la
extension de los programas. Menos es mas -less is more. O como dijo Gracian
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(1647), mejor lo intenso que lo extenso (p. 16). En este caso ha supuesto, indiscu-
tiblemente, obtener una mayor relevancia de los contenidos tratados y una mayor
implicacion del estudiante.

Creemos posible y efectivo, como se demuestra en este caso, optar por estra-
tegias colaborativas en la enseflanza universitaria. Ahora bien, nuestra posicion
asume que el aprendizaje social debe articularse en una accion que busca inter-
conexionar estrechamente los aspectos individuales y sociales del aprendizaje en
una espiral reciproca recursiva y sinérgica de relaciones entre la interaccion dina-
mica de la comunidad de practica y el individuo. Nos parece prudente evitar los
radicalismos derivados de posicionamientos en exceso unilaterales (Salomon y
Perkins, 1998; Sfard, 1998; O“Connor, 1998). Como contrapunto, somos radicales
en la conviccion de que debido a que el aprendizaje en la educacion universita-
ria se caracteriza por la cuasi exclusiva predominancia de la dimensién individual,
es necesario aproar con firme timon hacia modelos de aprendizaje caracterizados
por promover la investigacion colaborativa de problemas auténticos en una comu-
nidad de practica. Nuestra investigacion futura aproa en esta direccion.
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