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1. LOS OBJETIVOS DE LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

Desde la perspectiva de los tres niveles a los que se dirigen los objetivos de la ensefianza
uni versitaria (individual, instrumental, social), Weert (1990) alude a la existencia de dos tipos de
metas: internas y externas.

Entendemos que ambos tipos de metas han de mantener un alto grado de interrelacién vy,
desde luego, que las metas externas han de tener una consideracién especial. Sin embargo, vamos a
centrarnos en este trabajo, por razén de nuestro planteamiento, en las internas.

Apoyéndonos en los trabajos de Leslie y Brinkman (1988) y de Romney (1978), y
simplificando quizé excesivamente, podriamos afirmar que la institucién universitaria ha de cumplir
prioritariamente una triple funcién: (a) propiciar el desarrollo personal del estudiante, (b)
posibilitar su acceso al conocimientoy (c) formar profesionales competentes. La consecucién de
estos objetivos conlleva, al menos, la reflexion sobre estos tres interrogantes: qué conocimiento se
adquiere, como se adquiere y como se transfiere.

Desde 1a perspectiva de la psicologia, el problema de qué conocimiento se adquiere nos
plantea la dificultad de establecer limites claros entre los distintos tipos de conocimiento que estan
implicados en los distintos aprendizajes: el conocimiento declarativo o el saber qué, asociado al
conocimiento de 4reas o materias especificas; el conocimiento procedural o €l saber cémo, referido
al dominio de procedimientos y destrezas aplicables a diferentes contenidos, y €l conocimiento
condicional o el saber cudndo y por qué, que incluye el dominio de las condiciones de aplicacién
(Paris, Lipson y Wixson, 1983). En relacién con esta temdtica, uno de los desafios para la
psicologia de la instruccién es la vigencia que mantienen dos posturas relativamente divergentes:
por una parte, la importancia que se concede al tema de la instruccién de las estrategias de
aprendizaje, que pone de relieve, en primer lugar, la capacidad de generalizacién; por otra, el cada
vez mayor uso del modelo del experto para disefiar procesos instruccionales, destacando el dominio
de un 4rea especifica del conocimiento. En los tltimos tiempos parece cada vez mas evidente la
necesidad de ensayar posturas de acercamiento entre ambas perspectivas.

La forma de adquisicién de dichos conocimientos plantea cuestiones sobre la manera de
ensefiarlos, sobre la instruccion, en definitiva, especialmente cuando aparecen serios interrogantes
sobre la relacién existente entre los resultados académicos obtenidos durante los estudios
universitarios y del grado de logro de los objetivos sefialados, y especificamente del referido a la
competencia profesional.
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Pero antes de abordar algunos estudios acerca de la cuestién de cémo ensefiar para alc

Gptimamente los objetivos que se plantea la ensefianza universitaria, parece prioritario reflex
sobre qué es el aprendizaje.

2. LA CARACTERIZACION DEL APRENDIZAJE

Es sobradamente conocido que las diversas teorias psicolégicas han caracterizac
aprendizaje de diferentes maneras. Es posible, sin embargo, adelantar tres notas que podria
perfectamente aceptables en la actualidad por estos diversos posicionamientos teéricos..

En primer lugar, podemos afirmar que no parecen existir mecanismos universales
expliquen cualquier forma de aprendizaje. Hay, ciertamente, mecanismos explicativo
determinados tipos de aprendizajes, pero no un mecanismo universal que permita explica
diversos tipos de aprendizajes. Posiblemente sélo sea posible coincidir en la existencia de
condiciones para que se produzca un aprendizaje: (1) que haya severas restricciones respe
aquello que se pueda aprender (Johnson-Laird, 1988); es decir, los organismos debemos 1
restricciones innatas que posibiliten aquello que aprendemos. En la misma linea, Anderson ¢k
postula la existencia de reglas o producciones de solucién de problemas de tipo innato (analc
medios-fines, ensayo-error, etc) a partir de las cuales, y mediante ciertos mecanismos com
compilacién y el fortalecimiento, entre otros, se podrian aprender producciones en dominio
habilidades concretas; (2) que sepamos captar la regularidad existente en el funcionamientc

La tercera y tltima nota podria formularse de la siguiente manera: el contexto en que oc
un aprendizaje condiciona los mecanismos y factores que tienen influencia en el mismo. Fl térm
contexto estd aqui referido a que el aprendizaje se produzca en situaciones de ensefianza (form
no formal) o en situaciones no did4cticas (situaciones de interaccién social. ..). Dejando claro,
un lado, que hay contextos de aprendizaje en que las fronteras no estan, en absoluto, claras (p.e.
museo de la ciencia) y, por otro lado, que las situaciones no son puras, ya que cualquier situac

instruccional formal contiene algunas situaciones no instruccionales tanto de tipo social cc
individual.

Distinguimos en nuestro planteamiento entre contenidos, mecanismos y contextos
aprendizaje, intentando reflejar la multiplicidad y complejidad del aprendizaje, a través de 1

tema.

Creemos erréneo afirmar que ciertos mecanismos de aprendizaje son exclusivos de al g

posiblemente uno de los mecanismos de aprendizaje més universales, de la asimilacién conceptt
que se cifie a un cierto tipo de contenidos declarativos, de los mecanismos de composicic
proceduralizacién o fortalecimiento, claves en la explicaci6n dela adquisicién de habilidades, etc
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Los diferentes mecanismos, ademds, no son comparables en cuanto al grado de precisién con
que estén definidos. En general, se puede afirmar que todos aquéllos que estan basados en algtin
tipo de asociacién, como el reforzamiento, el modelado o la compilacién, estan formulados de
manera més precisa, habiéndose analizado experimentalmente las variables o factores que les
afectan. Por el contrario, todos los que implican algin tipo de reestructuracién (asimilacién,
equilibraci6n, internalizacién, etc) son mucho menos precisos, probablemente por el tipo de
aprendizaje de que se ocupan.

Por otra parte, las situaciones de aprendizaje raramente son puras. Refiriéndonos a la
ensefianza universitaria, se puede decir que es un tipo de aprendizaje de “situacién-instruccional-
formal”, por lo que respecta al contexto, y de contenido fundamentalmente “declarativo”. Pero
también es cierto que los estudiantes aprenden destrezas, asi como actitudes y valores, y todo ello
en contextos de aprendizaje no estrictamente instruccionales (p.e., en los contactos informales con
los otros estudiantes).

Finalmente, los subgrupos de elementos comprendidos dentro del apartado de “contenidos
de aprendizaje” no son homogéneos. En efecto, hay conceptos bien definidos y féciles de
comprender, otros bien definidos pero dificiles de comprender, ya que requieren algiin tipo de
reestructuracion, otros poco definidos y quiz4 no muy dificiles de comprender, ya que tienen un
contenido metafSrico bastante préximo, asi como otros estin escasamente definidos y son dificiles
de comprender. A pesar de que todos ellos son “conceptos”, probablemente los mecanismos de
aprendizaje son distintos en cada uno de los casos. Y otro tanto se podria decir del conocimiento
declarativo del tipo de “principios” o “reglas™.

En todo caso, la revisién anterior nos permite ilustrar la enorme diversidad del aprendizaje
humano. Fijandonos en el universitario, podriamos sefialar que es un tipo especial de aprendizaje
caracterizado por realizarse en situaciones de ensefianza formal y con un contenido mayoritaria,
aunque no exclusivamente, declarativo. Podriamos decir que nuestra ensefianza se centra en hechos,
conceptos, principios y procedimientos o reglas, si bien estos tltimos son aprendidos y ensefiados
fundamentalmente de forma declarativa, por lo que estan incluidos también dentro de este tipo de
contenido. Los mecanismos implicados deberfan ser tanto los que implican asociacién como los
que suponen reestructuracion, si bien este dltimo componente deberia tener una mayor importancia.
En consecuencia, las teorias y modelos instruccionales més directamente pertinentes son todos
aquéllos que postulan algiin tipo de reestructuracién del conocimiento (entre ellos, la teorfa del
aprendizaje verbal significativo, la teoria de los esquemas, la teorfa de Vygotski y algunas de las
ideas derivadas de la teorfa de Piaget, fundamentalmente, las referidas a la equilibracién).

Las posiciones tedricas que contemplan el aprendizaje como reestructuracién han cobrado
fuerza con el impulso de la psicologia cognitiva. En definitiva, preguntarnos acerca de cémo
aprendemos lleva aparejada la cuestién de c6mo conocemos. El debate ha servido para resaltar
aspectos constructivos tanto del conocimiento como del aprendizaje. La nocién de constructivismo
esta presente en el corazén de la psicologia cognitiva. Una interpretacidn constructivista del
aprendizaje supone tener en cuenta que ¢l aprendizaje depende de las intenciones, autodireccion,
elaboraciones y construcciones representacionales del aprendiz a partir de conocinientos ya
elaborados previamente (Coll, 1990), todo lo cual deberia desembocar en una reestructuracién de
los propios esquemas de conocimientos (Resnick, 1989). En consecuencia, el estudiante es un
poderoso agente auto-determinante de su propio aprendizaje, que selecciona activamente la
informacién y que construye nuevo conocimiento a la luz de lo que ya sabe individualmente
(Shuell, 1986). Tres son las derivaciones principales de ello: ‘

1. ¢l contenido de aprendizaje no se incorpora desde fuera, sino que se construye desde
dentro, desde los datos que se seleccionan e interpretan en funcién de los motivos del
aprendiz y de las estructuras conceptuales existentes (Pines y West, 1986).
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2. el estudiante puede controlar sus Procesos cognitivos; esta autoconcier
metacognicion influye significativamente en el curso del aprendizaje. Fl estudian
tanto, puede deliberadamente optimizar su rendimiento y aprender a partir de sus ;
actuacion.

3. el aprendizaje se fundamenta en una base de conocimiento especifica, que varia

contenido y aspectos de procedimiento de tarea a tarea (Anderson, 1990). Asf, el a

Los principios que comparten los enfoques constructivistas de] aprendizaje pc
sintetizarse en cuatro apartados:

1. el aprendizaje parte de aquellos conocimientos y estructuras mentales que ya ti¢
aprendiz (lo dado). Ello supone atender al nivel de desarrollo €ognitivo previo
estudiantes. Fl nivel de pensamiento formal es marcadamente dependiente del cont

sobre el que se ¢jerce el pensamiento, dependlendp en gran medida del grad

2. el aprendizaje supone integrar conocimientos ya elaborados socialmente (lo nuevo
este sentido, la mencién a la significatividad y a la funcionalidad de los nu
conocimientos es otro pilar sobre el que se ha de asentar la instruccién.

3. el objetivo central del aprendizaje debe ser, tanto la reestructuracién de los esquem:

de contenido, como 1a adquisicién de estrategias de aprendizaje, que, en parte
generales, pero que igualmente son también propias de las diversas disciplin
contenidos.

4. existen unas condiciones para que esta reestructuracién tenga lugar, como sc
significatividad de los nuevos aprendizajes o la voluntad de aprender de ma

motivacién, como sefiala Dweck (1989) al analizar las diferencias entre sujetos qﬁ

proponen “metas de aprendizaje” (p.e., adquirir mas conocimientos) o “metar
€jecucion” (p.e., obtener buenos resultados académicos).

Biggs (1988) considera que la aproximacién al aprendizaje se fundamenta sobre -
intencion (o motivo) y una estrategia combinadas a través de un proceso metacognitivo.
consecuencia, las define como los procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones de
estudiantes de las tareas de aprendizaje, las cuales estdn influenciadas por sus caracteristi

imaci izaj pliegue de una estrategia central
aprendizaje basada en el conocimiento metacognitivo acerca de las demandas de la tarea y
contexto, asi como de las propias intenciones. Su adecuacidn requiere, por tanto, que el estudia
conozca sus propias intenciones o motivos, sus Trecursos cognitivos y las demandas de las tar
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académicas; pero también que sea capaz de controlar y regular esos recursos y dirigir la ejecucién
subsiguiente.

A la capacidad para utilizar adecuadamente los procesos relacionados con la percepcidn,
elaboracion, recuerdo y recuperacién de los contenidos aprendidos, a partir de las estrategias y
Tecursos cognitivos que permitan un méximo aprovechamiento y control de todos los procesos
relacionados con el conocimiento se la denomina como metaaprendizaje (Biggs, 1987).

Conviene finalmente tener también en cuenta, tampoco hay que olvidarlo, que toda
reestructuracién supone previamente asociacidn, y que, ademis, la ensefianza universitaria también
plantea objetivos de aprendizaje de tipo asociativo, es decir, informacién factual que, en modo
alguno, supone reestructuracion, sino tinicamente codificar, almacenar y recuperar unidades de
informacion que no merecen el calificativo de “significativas”, al menos en el sentido en que
Ausubel emplea este término. De la misma forma, la ensefianza superior ha de promover también
aprendizajes procedimentales y el logro de objetivos en el 4mbito afectivo-actitudinal,

3. ESTUDIOS SOBRE EN’SEﬂANZA UNIVERSITARIA

Caracterizar el aprendizaje, adoptando ademds un posicionamiento concreto, sirve a la
finalidad de funcionar a modo de “dato previo” para una posterior reflexién sobre la ensefianza
universitaria, tema central de este trabajo.

Si bien es cierto que esta ensefianza universitaria mantiene aspectos comunes con la de otros
niveles educativos y, consiguientemente, es susceptible de incorporar para su mejora las
aportaciones realizadas desde la psicologia de la educacién y de la instruccién en base a estudios
realizados con estudiantes de primaria y secundaria, posee, ademds, una serie de caracteristicas que
la permiten diferenciarse de la impartida en estos niveles no universitarios. Probablemente, factores
como el entorno social que ha rodeado esta ensefianza, €l nivel de prestigio asociado con ella, los
criterios especificos que se han tenido en cuenta a la hora de seleccionar a su profesorado y los
objetivos que se pretende conseguir han facilitado el desarrollo de estas caracteristicas
diferenciadoras. Una de ellas es la insuficiente preocupacién mostrada por la calidad de la
instruccién que se desarrolla dentro de las aulas, presuponiendo, por un lado, que basta con
dominar una materia para ensefiarla adecuadamente y, por otro, que ¢l estudiante universitario posee
yalos niveles de competencia suficientes como para un adecuado aprendizaje de las materias que
conforman su curriculum sélo con una suficiente dedicacién de tiempo y esfuerzo, sin que la
reflexién sobre las estrategias instruccionales que faciliten este proceso de aprendizaje se sitde en
primer plano. La segunda de estas caracteristicas hace referencia a que, probablemente en parte por
la influencia de los factores a los que hemos aludido, el interés y desarrollo de la investigacién
sobre la ensefianza universitaria ha sido insuficiente, si bien se ha acrecentado considerablemente
en los tltimos afios. En efecto, lo cierto es que desde los afios sesenta se han producido, a partir de
diferentes concepciones sobre la instruccién, acercamientos a la problematica derivada de la
ensefianza en este nivel. Cuatro de ellos, de indudable valor paradigmatico e influencia, van a ser
analizados en este apartado.

El primero de ellos trata de algunos estudios que tienen en comuin el intento por mejorar la
comprensién y el aprendizaje de los estudiantes a partir de la informacién textual. Los tres
restantes son acercamientos que podemos caracterizar como tipicamente instruccionales, centrandose,
por tanto, en el andlisis de qué y cémo ensefiar.
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3.1. La ensefianza a partir del trabajo sobre la informacién textual

Nuestros estudiantes obtienen la mayor parte de la informacién a partir de textos esc;
que sitda en primer término la importancia de que puedan controlar su comprensién. A pe
generalizado pensamiento de que los estudiantes universitarios son expertos lectores,
consiguiente asuncién de que el vinico problema con los textos reside en ¢l contenido del n
que pretende transmitirse y en cémo conectarlo con lo que los sujetos conocen ya, los resi
de la investigacién parecen no confirmar esta opinién. La realidad es que los estudiant
adecuadas estrategias de aprendizaje son capaces de aprender a partir de situacione:
estructuradas, es decir, aprenden a partir de textos simplemente estudidndolos; en cambio

sujetos precisan algiin tipo de instruccién més sistematica que generalmente no encu
suficientemente a lo largo de sus estudios académicos.

Con respecto a los estudios de intervencién sobre los estudiantes, podemos dividir
dos grupos: los que inciden sobre las estructuras de conocimiento previo y los que 1o hacen
las estrategias de comprensién y aprendizaje de textos. Los del primer tipo suelen actuar so
conocimiento acerca de las estructuras textuales. Se parte de la base de que la prosa expos
especialmente la de tipo cientifico, tiene unas determinadas pautas de organizacion

caracteristicas diferenciales en los diversos dominios de contenido) con el que los autores

familiarizados, pero que es desconocido por los estudiantes. El procedimiento habitual consis
ensefiar a los estudiantes dichas estructuras textuales, midiendo posteriormente su eficacia med
pruebas de recuerdo y/o comprensién. Los estudios de Brooks y Dansereau (1983) y de C¢

Mayer (1988) se encuadrarian dentro de este planteamiento, que ha proporcionado eff
claramente beneficiosos.

presenta bajo el acrénimo de MURDER (mood, understanding, recalling, digest, eApan&
reviewing), que pretende contemplar desde los aspectos actitudinales y de control de posi

distractores hasta la revisién ¥y correccién del recuerdo, o las autopreguntas y su relacién con ¢
contenidos, etc.

3.2. Enfoques basados en el anilisis conductual

Estos estudios tienen su punto de partida en el conocido plan Keller. Como el mis
Keller (1978) sefiala, su enfoque instruccional surgi6é como resultado de su experiencia en
centro de instruccién militar durante 1a I Guerra Mundial. Apoyandose en sus observaciones
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estos centros, Keller comenz6 a implantar en diversas universidades americanas una propuesta
instruccional apoyada en cinco supuestos:

1. los estudiantes podian aprender a su propio ritmo, dependiendo de sus habilidades y del
tiempo disponible. Ello implicaba secuenciar el temario en diversos bloques y unidades.

2. el estudiante debia alcanzar necesariamente un alto grado de dominio en cada una de las
unidades antes de poder avanzar a la siguiente.

3. las sesiones colectivas con el profesor principal tenfan un carcter motivacional, va que,
aunque la asistencia era voluntaria, era requisito imprescindible para acceder a ellas el
haber obtenido un cierto grado de dominio en la materia.

4. se resalta la importancia de la comunicacién escrita entre profesor y alummo. Los
estudiantes debian dar cuenta a sus tutores, peri6édicamente y por escrito, del aprendizaje
realizado. Estos, por su parte, proporcionaban una retroalimentacién inmediata al
estudiante, quienes podian defender sus respuestas consideradas incorrectas; ademas, habia
frecuentes posibilidades de pasar de nuevo las pruebas requeridas. Estas eran diversas en
cuanto a su formato: inclufan pruebas objetivas, preguntas cortas y preguntas de ensayo y
aplicacién de los conocimientos adquiridos.

5. el sistema de instruccidn utilizaba asesores, los cuales frecuentemente eran estudiantes
avanzados, supervisados, a su vez, por el profesor principal. Ello posibilitaba que hubiese
calificacién inmediata, tutoria muy frecuente y se prestara mucha atencién al aspecto
personal-social del proceso educativo. Los asesores no se limitaban a calificar la
ejecucién de los estudiantes, sino que también aclaraban sus dificultades y
proporcionaban indicaciones acerca de las respuestas correctas.

Los resultados globales de este sistema instruccional indican su éxito, tanto en las
puntuaciones de ejecucion, como en el grado de motivacién y satisfaccién de los estudiantes. Por
gjemplo, se resefia que el grado de abandono en los cursos fue menor que cuando se utilizaban
metodologias més tradicionales.

Dunkin y Barnes (1986) efectian una revision de diversas investigaciones sobre el plan
Keller. Afirman que este sistema se ha mostrado superior a otros métodos debido a factores tales
como: (1) la exigencia de un alto grado de dominio en los aprendizajes; (2) el hecho de que la
frecuencia de preguntas haga pensar a los estudiantes acerca de sus respuestas; (3) la
retroalimentacién inmediata; (4) la existencia de unidades de revisién de la materia. Se afirma
igualmente que otros componentes no parecen ser esenciales, citandose entre ellos los si guientes:
a) el sistema de tutorfa, b) la autoadministracion del material de aprendizaje, c) la asistencia a
conferencias o sesiones expositivas ocasionales y d) la existencia de objetivos explicitamente
formulados.

3.3. Enfoques basados en el anilisis cognitivo de tareas

El punto de apoyo de estos estudios instruccionales es el analisis de cémo los sujetos
expertos en un dominio especifico realizan las tareas. Se trata, por tanto, de prestar atencién
especifica al contenido de aquello que se aprende. Dos trabajos recientes (Glaser y Bassok, 1989;
Glaser, 1990) van a ser objeto de nuestra atencién. Dichos trabajos resefian estudios
instruccionales que se pueden agrupar en tres categorias: a) estudios sobre instruccién de
habilidades procedimentalizadas; b) estudios de habilidades de autorregulacién, y ¢) estudios sobre
organizacién y estructura del conocimiento.

Los estudios sobre instruccién de habilidades procedimentalizadas parten de la base de
que una diferencia esencial entre expertos y novatos consiste en la procedimentalizacién de su
conocimiento. El mecanismo esencial de aprendizaje es el de “compilacién” del conocimiento
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mediante “composicién” y “procedimentalizacién” de reglas de produccién. El procedimie
basado en el ACT de Anderson (1982, 1983). Los principios instruccionales de este siste
los siguientes:

- aprender solucionando problemas.

- el programa presenta una determinada estructura de solucién de problemas acorde
dominio de que se trate. .

- €l sistema tutorial Pproporciona un minucioso procedimiento paso-a-paso que minin
errores del aprendiz, recibiendo éste una continua retroalimentacién.

- minimizacién de la sobrecarga de la memoria de trabajo.

Los estudios basados en g ensenianza de habilidades de autorregulacion se apoyan
consideracién de que las habilidades de autorregulacién y las estrategias de control

caracteristicas de los sujetos €Xxpertos, tal como han puesto de relieve, entre otros, los estudi
Brown y Palincsar (1982, 1989), Palincsar y Brown (1984) ¥ Schoenfeld (1985). Estos est
han resaltado que: (1) la instruccion y la practica de estrategias permiten a los aprendices diri;
ejecucion, (2) ello se realiza proporcionando modelos expertos de procesos metacognitivos y

debe proporcionar un ambiente social que favorezca la negociacién conjunta en orden
resolucién de los problemas. :

Comparando estos planteamientos con log anteriores, Glaser encuentra diversas similit

tales como proporcionar una pauta que el estudiante debe seguir, utilizar procedimientc

aproximaciones sucesivas, atenuacion de sefiales y modelado explicito. No obstante, también :

Los estudios sobre organizacion y estructura del conocimiento parten de la considera
de que los expert j

OS poseen una mejor interconexién entre sus elementos de conocimiento, lo

les permite acceder a unidades integradas de informacién muy rapidamente, pueden realizar mej

inferencias, identifican mejor los principios, captan la estructura profunda de Jos problemas y n

dejan engafiar por su estructura superficial. Dos lineas de investigacién que pretenden mejorz
organizacién y estructura de conocimiento de los apr

endices se resumen a continuacién,
La primera de ellas, procedente de la intelj
estudiantes a estructurar sy conocimiento para solucionar problemas de diagnéstico méd

(Clancey, 1988). Se’trata de proporcionar a los aprendices un ambiente que permita un aprendi;
activo y autodirigido en el contexto de un conocimiento €Xperto exp!
i i e “fallos

gencia artificial, pretende ensefiar a

lcito. El aprendizaje se b
enla dete_ccxén ¥ explicacién d en la solucién de problemas. Los estudiantes generan

a partir de ahi, comprobar .
> aprendiendo conocimiento declarativo sobre el tema €n cuestién. 1
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principios instruccionales que inspiran este planteamiento son: (a) se fundamentan en una
representacion articulada del conocimiento experto en un dominio, asi como de una simulacién de
los procesos correctos de solucién de problemas; (b) el estudiante puede ver cémo el sistema
diagnostica, es decir, cémo pone en marcha los procesos de razonamiento; (c) los estudiantes
aprenden a partir de modelos situacionales especificos, es decir, problemas concretos de
diagnostico; (d) los estudiantes dirigen su aprendizaje generando su propio modelo situacional e
intentando encontrar los fallos que se producen.

La segunda linea de investigacién se basa en el supuesto de que los expertos forman
modelos mentales cualitativamente distintos de los que tienen los novatos, debiendo plantearse la
ensefianza un progreso a través de modelos mentales cada vez més ajustados a los del experto.
White y Frederiksen (1986), apoyandose en este supuesto, disefiaron programas de ordenador que
ensefiaban a solucionar problemas en circuitos eléctricos de diferente complejidad. Sus principios
base son los siguientes: (a) secuenciacién y eleccién de modelos y probiemas cada vez mas
sofisticados; (b) cada modelo debia contener una explicacién causal, un ejemplo practico y una
muestra del razonamiento subyacente en la solucién de cada problema; (c) el sistema ha de estar
abierto, de forma que los estudiantes puedan pedir explicaciones, solventar problemas por su cuenta
o solicitar demostraciones tutoriales; (d) se deben minimizar los errores.

A modo de conclusiones generales sobre los enfoques expuestos en este apartado, Glaser y
Bassok (1989) aportan las siguientes observaciones: en primer lugar, afirman que el aprendizaje de
habilidades automaticas es claramente diferente del aprendizaje de habilidades de autorregulacién,
asi como del de organizacién y estructuracién del conocimiento. Ahora bien, dado que la
competencia del experto implica todos estos elementos, es coherente pensar que los mecanismos de
aprendizaje no deben actuar independientemente en unos casos y en otros, por lo que la integracién
de todos los aspectos conducird a una mejor comprensién de los fenémenos. En segundo lugar,
indican que la gran mayoria de los procedimientos descritos comparten unas caracteristicas tales
como las siguientes: a) el aprendizaje se produce en el contexto de resolucién de problemas
especificos; b) hay procedimientos de explicacién y modelado de las estructuras, procedimientos y
estrategias de solucién de problemas; c) se insiste en una practica que minimice el error; d) los
fallos y los conflictos conducen al aprendizaje.

3.4. Enfoques basados en el cambio conceptual

En estos enfoques se plantea que la finzilidad central del aprendizaje en situaciones de
ensefianza es “cambiar las concepciones de los estudiantes acerca de aspectos del mundo que les
rodea” (Ramsden, 1988, p. 7).

Marton y Ramsden (1988) resumen los principios instruccionales de este enfoque en los
siguientes:

1. hacer que los estudiantes tomen conciencia explicita de sus concepciones.

2. centrarse en unas pocas cuestiones criticas y mostrar cémo se relacionan entre ellas.

3. ilustrar las inconsistencias internas y las consecuencias de las concepciones de los
aprendices.

4. crear situaciones en las que los aprendices centren su atencién en aspectos relevantes para
el cambio conceptual. Asi, se trata de acentuar las contradicciones comparando las
explicaciones alternativas.

5. presentar al aprendiz nuevas formas de ver la misma realidad.

6. integrar las estructuras sustantivas y sinticticas de una ciencia. Se considera que €l
cambio conceptual afectara al contenido que se est4 estudiando, por lo que sera necesario
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presentar tanto los conceptos basicos de una ciencia (estructuras sustantjvas) co
aspectos metodoldgicos de la misma (estructuras sintActicas).

7. evaluar la comprensién de los fenémenos, utilizando los resultados para e} diagnés
evaluacién y el disefio curricular. Para este enfoque, la ensefianza es indisociabl

mvestigacién, en el sentido de que todo profesor debe ser un investigador
ensefianza, empleando los datos de diagnéstico ( i i

(resultados del cambio conceptual) para Ia ref. orm

4. UNA VISION DE SINTESIS DE LA ENSENANZA UNIVERSITA
AYUDAR A CONSTRUIR EL CONOCIMIENTO

La revisién realizada en los apartados anteriores va a servirnos para extraer al;
conclusiones sobre la ensefianza umiversitaria, en coherencia con lo que entendemos
aprendizaje en este nivel educativo, a las que aludiremos a continuacién.

En consecuencia, los enfoques menos estructurados de ensefianza (cambio concep!
autorregulacién, estructuracién del conocimiento) serfan mdas apropiados para nuestra enseiia
Abhora bien, ello no significa, en absoluto, que no se recurra a procedimientos mas estructurad
cerrados para la ensefianza de determinado tipo de informacién (p.e., la informacién factual),

En segundo lugar, podemos afirmar que existen elementos comunes a muchos de
enfoques de ensefianza que hemos expuesto, que deberian ser la base para asentar cualq
procedimiento de ensefianza. Estos elementos se podrian concretar en los siguientes: (a) todos
enfoques, aun los menos estructurados, requieren una Planificacion de la ensefianza sumame
minuciosa, por lo que no hay que confundir enfoques poco estructurados con poco planificad
(b) se utilizan procedimientos que tienen su origen en la tecnologia de la ensefianza de
acercamientos conductuales, tales como modelado, aproximaciones Sucesivas o atenuacicn
sefiales; (c) se ensefia en un contexto de resolucion de problemas, en el sentido de plant

cuestiones que han de resolverse; (d) hay una retroalimentacion frecuente, bien sea con
instructor humano (en la mayoria de los casos), bien sea mediada por una méquina, estan
dirigida la retroalimentacién no s6lo hacia la correccién o no de las respuestas, sino también
sobre todo, de los razonamientos subyacentes; () hay un aprovechamiento positivo de los fallo
errores.
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Partiendo de la base de que estos elementos a que acabamos de referirnos son
imprescindibles en cualquier procedimiento de ensefianza de conocimientos minimamente
complejos, podriamos aportar una tercera conclusién, la cual nos permitiria configurar mejor esta
construccion del conocimiento: todo procedimiento instruccional ha de responder a cuatro
caracteristicas: (1) partir de las concepciones y conocimientos previos de los estudiantes, teniendo
como objetivo primordial promover el cambio conceptual; (2) enfatizar 1a refiexion sobre los
propios procesos de cambio, de forma que se favorezca la autorregulacién del propio aprendizaje;
asi, se facilitaré 1a transferencia; (3) tener una menor preocupacién por cubrir una gran extensioén de
contenidos que por el andlisis y la reflexion, lo que no se contrapone, sino al contrario, con un
estudio serio y profundo; (4) convertir la propia ensefianza en investigacion.
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