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Planteamiento tedrico

Los enfoques y los modelos sobre el
cambio conceptual

Desde que en la década de los ochenta
surgen los primeros planteamientos sobre
el cambio conceptual como una reestruc-
turacion de las concepciones de las perso-
nas su definicién ha variado sustancial-
mente en varias direcciones (Rodriguez
Moneo, 1999; Guzzetti & Hynd, 1998; Sch-
notz, W., Vosniadou & Carretero, 1999;
Sinatra & Pintrich, 2001; Limén & Mason,
en prensa). Las posiciones teoricas han
redefinido las caracteristicas y las variables
explicativas del proceso de cambio, pasan-
do de posiciones méas radicales, cambio
fuerte o reestructuracion, a aceptar distin-
tos tipos de cambios y variando las condi-
ciones en las que se producen dichos cam-
bios, desde posiciones exclusivamente
centradas en procesos de dindmica interna
de la compilacion del conocimiento a con-
templar progresivamente variables internas
y externas al proceso con un peso progre-
sivamente mayor, tanto de las condiciones

Los aprendizajes
formales tienen como
objetivo prioritario el
aprendizaje (y por ende
el cambio conceptual)
y en muchas ocasiones
no lo consigue,
mientras que el
aprendizaje informal,
gue no se propone
como objetivo
prioritario el
aprendizaje consigue
en muchas ocasiones
mejores resultados.
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pragmatico-contextuales, como de las
condiciones emocionales y motivacionales
en las que se enmarcan los aprendizajes.

El cambio conceptual ha sido definido por
algunos autores como “el proceso de desa-
rrollo conceptual de las ideas previas del
alumno hacia concepciones cientificas”
(Duit, 1999). Sin embargo, las formulacio-
nes mas recientes afiaden otras formas de
cambio, ademés de la reestructuracion
0 asimilacién, como destaca Vosniadou
(1999), quien establece que el cambio
conceptual “es un proceso gradual, lento,
y no un salto repentino de teoria”. Los
modelos de cambio conceptual desarro-
llados, donde nos encontramos un com-
plejo marco de propuestas y autores,
estan en continua revision (ver una
extensa revision en Rodriguez Moneo,
1998; y Fernandez Betancor, 2000). Algu-
nas de las criticas que se han hecho afec-
tan por igual a todos los modelos, por
ejemplo los primeros planteamientos han
sido considerados como enfoques “frios
y aislados” (Pintrich et al., 1993). De las
revisiones de los trabajos iniciales pode-
mos distinguir dos lineas principales de
investigacion sobre el cambio conceptual,
nos refirimos a la perspectiva de “ciencias
de la educacion”, analizada por Duit
(1999) y a la perspectiva del “desarrollo
cognitivo” o ciencia cognitiva, planteada
por Vosniadou (1999). Esta clasificacion
responde a los dos enfoques de investi-
gacion que han influido en el estudio de
los procesos de ensefianza y aprendizaje,

y que han sido tradicionalmente inde-
pendientes.

Coincidimos con Vosniadou (1998, 1999),
en que los trabajos sobre el cambio con-
ceptual no podrian quedarse como la
mayoria de ellos en describir la resistencia
al cambio (ver por ejemplo, Glynn y Duit,
1995), sino que deberian aportar una des-
cripcion de las representaciones internas
y de los procesos que tienen lugar en la
actuacion cognitiva, y relacionar las repre-
sentaciones internas con las externas. Las
caracteristicas de esta perspectiva son: pri-
mero, las estructuras conceptuales iniciales
que los nifios tienen construidas sobre el
mundo fisico y social difieren por distintas
razones de los conceptos cientificos;
segundo, las estructuras conceptuales ini-
ciales pueden facilitar constructivamente
el aprendizaje posterior (pero paradojica-
mente también dificultarlo); y, por ulti-
mo, se define como cambio conceptual el
proceso gradual en el que la informacion
procedente de la instruccion es sintetizada
junto con la informacién de las estructuras
conceptuales iniciales, produciendo los
modelos sintéticos y los errores. Algunas de
las criticas se han dirigido a aspectos con-
cretos de cada enfoque, pero las contribu-
ciones mas relevantes han sido las revisio-
nes que afectan a los supuestos basicos de
partida de ambas corrientes tedricas, como
son: la ecologia conceptual, las nuevas
hipdtesis explicativas del cambio concep-
tual, la paradoja del aprendizaje y los pro-
blemas metodoldgicos de la investigacion.



El cambio conceptual en el dominio de
las ciencias sociales y la historia

El estudio del cambio conceptual en Historia
se inscribe en el estudio general de los pro-
cesos cognitivos en el dominio especifico de
las ciencias sociales en general y de la historia
en particular (Carretero, Pozo & Asensio,
1989; Asensio, 1993, 1994; Carretero, Asen-
sio & Pozo, 1991; Carretro & Voss, 1994;
Leinhardt, Beck & Statirn, 1994; Carretero,
1995h). El &mbito de las ciencias sociales ha
sido menos estudiado que las ciencias natu-
rales o las matematicas, por ello, en compa-
racion, aun hoy encontramos un ndmero
escaso de referencias relacionadas con el
cambio conceptual en las ciencias sociales,
y en particular de la historia o el arte. Una
de las consideraciones largamente discuti-
das en el aprendizaje de la historia ha sido
la duda sobre si las personas tienen mas
0 menos ideas previas conformadas que en
el dominio de la fisica o la biologia y, en caso
de existir estas ideas, si son mas 0 menos
modificables que en esos otros dominios.

El conocimiento social e histérico tiene en
nuestra opinién cuatro diferencias nota-
bles frente al conocimiento natural. La pri-
mera radica en su origen, mientras que en
el conocimiento natural hay un fuerte peso
de la experiencia fenoménica, al conoci-
miento social se llega mediante procesos
de mediacion. La segunda y la tercera se
refieren a su naturaleza. La segunda es que
la propia estructura de los problemas
y situaciones sociales e historicas suele ser
mas compleja e intrincada que a las que
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habitualmente se le enfrenta al alumno en
las asignaturas de ciencias (y esto creemos
que es asi no por la propia naturaleza de las
disciplinas sino por la tradicion mucho méas
analitica de unas sobre las otras). La terce-
ra es que una parte importante del conoci-
miento social e historico estd mucho més
cargado de factores emocionales, afectivos
y actitudinales que el conocimiento natural
(existen notables diferencias igualmente en
cuanto a las consideraciones didacticas y
a las claves de ensefianza de ambos grupos
de materias y que, por supuesto, estan inci-
diendo en su aprendizaje, pero no es éste,
lugar para entrar en un andlisis detallado
de las mismas, a nuestro entender dos bue-
nas fuentes en castellano sobre estos
temas son Iber, Revista de Didactica de His-
toria, la Geografia y de las Ciencias Socia-
les y la Revista de Ciencias Experimenta-
les y Sociales). Por Gltimo, la cuarta es que
existe una duda razonable sobre la capaci-
dad de los alumnos para integrar el cono-
cimiento social e historico adquirido en los
contextos formales de aula y los aprendiza-
jes provenientes de la vida cotidiana y de
los contextos informales, de un peso indu-
dablemente mayor en el caso de este tipo
de conocimiento que en otros. Creemos
que estamos lejos de haber logrado un
acuerdo a estas cuestiones y a las pregun-
tas que suscitan, maxime cuando muchas
de ellas han sido consideradas desde posi-
ciones méas expeculativas que centradas en
bases experimentales o provenientes de eva-
luaciones de programas escolares o infor-
males.
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Varios autores consideran que el cambio
conceptual en el dominio de las ciencias
sociales puede verse facilitado ya que no
existen ideas previas sobre el funciona-
miento social e histérico tan fuertes como
sobre la fisica o la astrologia, y que estas
concepciones ingenuas no estan tanto
basadas en una percepcion errénea sino en
simplificaciones y personalizaciones, basada
en héroes, mitos y eventos (Voss, Wiley
y Kennet, 1994). Una gran cantidad de con-
tenidos histéricos pertenecen a bolsas de
conocimiento de las que las personas no
han tenido en absoluto noticia. Otros
muchos de esos conocimientos, si bien son
conocidos, no tienen para la persona la mas
minima implicacion, han sido transmitidos
social y verbalmente pero no conforman
ninguna estructura relevante de conoci-
miento con caracter predictivo y, por tanto,
son facilmente removibles. Nosotros mis-
mos hemos obtenido en varias ocasiones
evidencia experimental en este sentido
sobre el conocimiento histérico, arqueold-
gico o artistico (Asensio, Garcia & Pol, 1993;
Asensio & Pol, 1996; Asensio, Pol & Garcia,
1998; Asensio, Pol & Sanchez, 1999).

La complejidad de la estructura del conoci-
miento social e histérico ya fue puesta de
manifiesto hace ya dos deécadas (ver un
resumen en Asensio, 1993). Torney-Purta
(1994) ha defendido la importancia de “la
inmersion en el contexto social y politico de
la sociedad y de la comunidad es una fuerza
del desarrollo importante en la construccion
del conocimiento, aparte de cualquier curso

escolar”. Destaca tres aspectos en el desa-
rrollo que hacen que en la adolescencia pue-
da darse el cambio conceptual en el cono-
cimiento histérico y politico: la mejora en el
manejo de eventos complejos, multicausa-
les, multidimensionales; la continuidad en
la construccion de una estructura de cono-
cimiento sobre otra; y, la discusion y la
exploracion de ideas con otras personas.

Tanto los trabajos de Voss y sus sucesivos
colaboradores (Carretero & Voss, 1994; Voss
& Wiley, 1997; Voss, Wiley & Kennet, 1998;
Voss & Carretero, 1998), como los del equi-
po del profesor Carretero en estos Ultimos
diez afios (Carretero, 1995a), y en especial
los desarrollados junto a Margarita Limén
(Limon, 1995, 2001; Carretero & Limdn,
1997; Limén & Carretero, 1999), se han cen-
trado en la interaccion entre las estrategias
de razonamiento y el conocimiento de
dominio especifico, la seleccion de eviden-
cias historicas, la interpretacion y la cons-
truccion de la explicacion, y el efecto de la
presentacion de informacién contradictoria
en el cambio conceptual. Los resultados han
mostrado las limitaciones y los aciertos
de las personas al enjuiciar los problemas de
historia, sus posibilidades de cambio con-
ceptual y los mecanismos de cambio a tra-
vés del conflicto cognitivo en el dominio de
la Historia, sin embargo, no incluyen facto-
res afectivos, motivacionales y contextuales
en el estudio, ni reflexiones o comparacio-
nes sobre los contextos de cambio. Carrete-
ro ha destacado en varias ocasiones el papel
que los valores ejercen sobre el cambio



conceptual, y que el cambio conceptual
sobre contenido histérico tiende a ofrecer
mas resistencia que sobre otros contenidos
cientificos, debido especialmente a la fuer-
te vinculacion con las actitudes ideoldgicas
y afectivas.

Voss & Wiley (1997) se plantean que hay
que analizar si los conocimientos aprendi-
dos en contextos informales sobre la histo-
ria se integran con los aprendidos en los
contextos formales. Un ejemplo de que no
se produce cambio conceptual en el domi-
nio de la historia lo plantea el trabajo de
Rozin y Wertsch (1994). Estos autores rea-
lizaron un estudio de las concepciones que
los alumnos tienen sobre la revolucién rusa
de 1917, contrastando la informacién que
reciben en la escuela, a la que llaman la
version oficial, y la versién que han apren-
dido fuera del aula, la version no oficial. Los
resultados indican que los adultos no inte-
gran las versiones de la historia oficial y no
oficial (formal e informal), y que la version
no formal se convierte en mas creible.

En uno de nuestros trabajos recientes, ras-
treando la nocién de identidad europea
entre expertos y novatos hemos encontra-
do un sesgo mucho mayor entre los exper-
tos que en los alumnos més jovenes, debido
fundamentalmente a sus sesgos actitudina-
les (Asensio, 1999). En otro trabajo los suje-
tos més expertos también cometian maés
errores cuando resolvian problemas sobre
algunos aspectos conceptuales de la teoria
del color (Asensio, Pol & Sanchez, 1998).
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Sin embargo, también hemos encontrado
que el anclaje actitudinal puede ser la mejor
de las armas a la hora de facilitar el cambio
si se sabe manejar adecuadamente, como se
demuestra en nuestros trabajos recientes
en museos o en programas informales, por
ejemplo, en la manipulacion de las ideas de
los visitantes sobre la historia de la navega-
cion (Asensio, 2000) o en el cambio actitu-
dinal hacia el patrimonio de las ciudades
histéricas (Pol, 2001; Pol & Asensio, 2001).

La paradoja del aprendizaje informal:
del proceso frio a la banda ancha
Probablemente influido por los profundos
cambios sociales donde el ocio cultural de
calidad ha venido ocupando un puesto cada
vez mas relevante, el aprendizaje formal de
la ciencia se ha ido ampliando a méas y mas
contextos de instruccién. Es esperable que
en el futuro, la divulgacion de la ciencia
adopte cada vez més una diversidad de for-
matos reales y virtuales, y no hemos hecho
mas que empezar en el andlisis de las posi-
bilidades vy la eficacia de tales nuevos for-
matos.

Hace mas de 25 afios, el profesor Chandler
Screven escribid un clarividente ensayo
sobre las posibilidades de los contextos
informales y plante6 cuales son las ventajas
psicoldgicas de estos aprendizajes (Screven,
1974). En estos afios, tanto los estudios de
cambio conceptual citados anteriormente
como las reflexiones mas generales sobre el
aprendizaje se han ido decantando por con-
templar las variables que se mostraban
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como relevantes en los contextos informales
(ver el fundamental articulo de revision de la
agenda que hizo Greeno, 1998). Durante
todo este tiempo han ido apareciendo
nociones fundamentales desde el aprendi-
zaje situado (Lave, 1991) al intencional
(Sinatra & Pintrich, 2001). Practicamente
todos los autores relevantes han ido refle-
xionando sobre la importancia de los apren-
dizajes fuera del aula (Resnick, 1987; Gard-
ner, 1991; Schauble & Glasser, 1996).

La distincion entre contextos formales, no
formales e informales (Tamir, 1991) ha ido
marcando el peso de los procesos motiva-
cionales y emocionales (Csikszentmihalyi &
Hermanson, 1995), del envolvimiento con-
ductual (Screven, 1992), de la complejidad de
la construccion de significados (Falk & Dier-
king, 2000) o las caracteristicas del cambio
conceptual en poblaciones funcionales espe-
cificas como familias (Borun et al., 1996)
0 expertos-novatos (Borun et al, 1996). La
discusion sobre los aprendizajes formales
esté igualmente provocando reflexiones teo-
ricas, como la polémica sobre el constructi-
vismo (Miles, 1997; Hein, 1998), metodologi-
cas (Koran, 1996; Borun & Korn, 2000) y la
importancia central de la evaluacion externa
(Diamond, 1999). Una herramienta de primer

orden lo constituye la revision que cada cier-
tos afios realiza el profesor Screven, y que
recoge un listado de abstracts de todos los
estudios realizados en el campo (Screven,
1999). Hay muy escasas recopilaciones inte-
resantes sobre aprendizaje informal, quiza la
mas exhaustiva y diversa sea la de Crane et
al. (1994) y otra mas sucinta pero muy ana-
litica es la de Bitgood (1988).

Una gran parte de los resultados sobre cam-
bio conceptual han sido rastreados y confir-
mados en los contextos informales, como la
facilidad o la resistencia al cambio de algu-
nos contenidos (Asensio, Garcia & Pol, 1993;
Asensio, Pol & Gomis, 2001), la distancia
entre las concepciones de los novatos y de
los cientificos, asi como la falta de concien-
cia de la dificultades (Pol & Asensio, 1997b).

Una revision reciente de todos estos aspectos
puede verse en Asensio (2001). Alli discutimos
la paradoja del aprendizaje informal, que
plantea cdmo los aprendizajes formales tie-
nen como objetivo prioritario el aprendizaje (y
por ende el cambio conceptual) y en muchas
ocasiones no lo consigue, mientras que el
aprendizaje informal, que no se propone
como objetivo prioritario el aprendizaje consi-
gue en muchas ocasiones mejores resultados.

La Paradoja del Aprendizaje Informal (Asensio, 2001)

Aprendizaje Formal

Aprendizaje Informal

Objetivo explicito de aprendizaje

generalmente FUERTE

generalmente DEBIL

Eficacia del aprendizaje

muchas veces DEBIL

muchas veces FUERTE




Esta paradoja se basa sin duda en un plante-
amiento diferente de todo el macro-proceso
de aprendizaje como un sistema complejo,
manipulando convenientemente todos los
diferentes procesos implicados de una
manera mucho mas integral que la realiza-
da hasta ahora.

En nuestros dltimos trabajos (Asensio, 2000,
2001; Asensio & Pol, 1998, 1999; Asensio,
Pol & Gomis, 2001; Asensio et al., 1999)
hemos venido defendiendo que el cambio
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del aprendizaje formal al aprendizaje infor-
mal no es solamente (ni siquiera funda-
mentalmente) un cambio de contexto.
Algunos de los “escenarios” en los que se
dan los aprendizajes informales facilitan
contextual y por tanto pragmaticamente el
tratamiento diferencial de algunas de las
variables del proceso de aprendizaje. Por el
contrario, el cambio de formal a informal
supone un cambio profundo del modelo de
analisis y de las condiciones del aprendiza-
je'y de los procesos implicados en el mismo.

Modelo de procesos basicos implicados en cada situacion de aprendizaje,
el sistema de siete procesos (Asensio, 2001)

Aspectos
motivacionales

y emocionales

Aprendizaje
procedimental
Aprendizaje
conceptual
Aprendizaje
actitudinal

Evaluacion/
comunicacion

Estrategias/
toma de
conciencia

Procesos de
interaccion

En suma, como hemos ido viendo, el pano-
rama de la investigacion sobre cambio
conceptual en dominios especificos se ha
enriquecido (o complicado) con la con-
fluencia de muy diversos modelos, autores
y enfoques tedricos, y su aplicacion a con-
tenidos y contextos cada vez méas diversos.

Los trabajos sobre aprendizajes informales
son coincidentes con las propias criticas
internas del enfoque sobre cambio concep-
tual que proponian el abandono de un enfo-
que frio, aislado y limitado, y la inclusién de
aspectos motivacionales y emocionales, fac-
tores metacognitivos y el contexto social y
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cultural. Si bien existen posiciones bien
diferenciadas, existe la idea comin de
ampliar la visién sobre el cambio concep-
tual, asumiendo que se da un cambio débil
0 de enriquecimiento y un cambio fuerte o
de reestructuracion, asi como la necesidad
de una mayor investigacion en dominios
y contextos cada vez mas diversos.

Un estudio sobre nativos
y conquistadores

Esta investigacion profundiza en los
aspectos de la instruccion y el cambio con-
ceptual en contenidos de historia local,
y en la influencia de los contextos formal,
el aula, e informal, el museo. En la reforma
del sistema educativo se ha incluido un
importante bloque de contenidos especifi-
cos referidos a la Historia Local y Regional,
sin embargo, este mandato se enfrenta a la
gran ausencia de programas educativos,
de materiales y recursos escolares, y espe-
cialmente, lo que nos atafie directamente,
y de investigaciones anteriores sobre sus
procesos de aprendizaje y ensefianza. Se
eligid el tema de la Prehistoria por su rele-
vancia tanto disciplinar como curricular,
sin olvidar que es un tema relevante desde
el punto de vista sociopolitico y de vida
cotidiana.

Objetivos e hipotesis

Nuestro objetivo era el estudio del cambio
conceptual de las concepciones que tienen
los alumnos sobre la prehistoria local, las
actitudes mostradas hacia el estudio de la

historia local, la consistencia de sus ideas
previas, los aspectos metacognitivos rela-
cionados con las fuentes de informacion
histérica, y como cambia todo ello con la
instruccion especifica, tanto formal, las
clases de aula sobre historia local, como
informal, la visita al museo provincial de
historia local.

Es sabido que la investigacion sobre el
cambio conceptual se ha recurrido a dos
enfoques: la comparacion cientifico/alum-
no y la comparacién experto/novato. El pri-
mer andlisis nos lleva a considerar como se
representa la prehistoria canaria en la his-
toriografia. La sociedad prehispanica se
caracterizaba porque predominaba una
concepcion del “Mito del buen salvaje”,
donde se exalta una valoracién positiva de
esta sociedad y las consecuencias negati-
vas de la conquista posterior y de las per-
sonas que la realizaron, los conquistadores,
y las misiones. El segundo analisis nos lleva
a considerar como son las ideas previas de
los alumnos sobre estos contenidos histdri-
€os y c6mo se representan en los distintos
niveles de instruccion. Esta vision estereo-
tipada y mitica de los periodos prehistori-
cos es bastante frecuente en el pensamien-
to del novato, como se ha observado en
otros trabajos anteriores, y muestra dife-
rencias importantes con el conocimiento
del experto.

A partir de los objetivos descritos nos
hemos propuesto las siguientes hipotesis
generales:



« El nivel de conocimientos previos sobre la
historia local serd bajo para todos los
grupos evaluados, y se observaran dife-
rencias esperables segun el tipo de con-
tenido evaluado en funcidn de niveles de
instruccion (primaria, secundaria, uni-
versidad y adultos-EPA), que no aparece-
ran entre los grupos del mismo nivel de
instruccion. Los mejores resultados se
obtengan en los conocimientos concep-
tuales, y los peores en los procedimenta-
les, metacognitivos y actitudinales. El
cambio conceptual y la disminucion de
errores seran inversamente proporciona-
les a la cantidad de conocimientos pre-
Vios.

 Se produciran mejoras en el postest en la
comprension de los contenidos analizados
como resultado del efecto de la instruc-
cién especifica para el aprendizaje formal
e informal. EI mayor aumento se produci-
rd en el aprendizaje formal, un menor
aumento en el contexto informal, y no se
espera un aumento significativo para el
grupo control. Pudiendo aparecer mayo-
res diferencias en los contextos formales
a favor de los conocimientos genéricos,
y en los informales para los especificos.

e La concepcion de la prehistoria y de sus
habitantes presente en los alumnos
corresponde a una vision estereotipada,
caracterizada por la presencia de la con-
cepcion del mito del buen salvaje, que ird
cambiando con la instruccién especifica
hacia una comprension menos concreta
y mas elaborada de la prehistoria y la
conquista.
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Disefio

La investigacion sigue un disefio cuasi-
experimental, con un disefio pretest/pos-
test y de grupos de control, incluyendo un
amplio rango de niveles de instruccion.

En el disefio se planted la division de la
investigacion en cuatro fases consecutivas.
Se inicié con una fase piloto en la cual se
aplicaron las pruebas a una muestra reduci-
da en tres de los centros participantes,
seleccionandose alumnos y profesores de los
diferentes niveles de instruccién (primaria,
secundaria y universidad). La segunda fase
consistié en la aplicacion de las pruebas
definitivas en el pretest, tanto en los grupos
de control, como en los contextos formal
e informal. La tercera fase fue la aplicacion
de los programas formales e informales. La
cuarta fase fue la aplicacion de las tareas en
el postest en todos los grupos. La tempora-
lizacion prevista para la aplicacion de estas
pruebas fue de un afio escolar.

Muestra

El tamafio de la muestra y la distribucién
por niveles de instruccion se detalla en la
Tabla 1 de la pagina siguiente.

Como se puede observar, la muestra de alum-
nos que han participado en esta tarea la for-
man un total de doce grupos, distribuidos en
distintos niveles educativos (primaria, secun-
daria y universidad) segun la variable “con-
texto de aprendizaje”. Los grupos ‘control
estan formados por alumnos que no han
participado en el programa de instruccion

91



Lirhiyi 26

sobre el contenido especifico evaluado. Los
grupos ‘formal’ estan formados por alum-
nos que han seguido un programa de ins-
truccion en el contenido especifico evalua-
do. Los programas eran naturales por lo que
no son equivalentes (se discutio la posibili-
dad de aplicar el mismo programa a todos
los niveles pero se prefirié ganar en validez
ecoldgica a costa de la elegancia del disefio
experimental). El tiempo en horas de ins-
truccidn fue el siguiente: primaria 10, 1° gru-
po de secundaria 60, secundaria 100, univer-
sidad 100.

Los grupos ‘informal’ estan formados por
alumnos que han realizado una visita al
museo tematico dedicado al mismo conte-
nido de historia local. El tiempo medio
invertido en la instruccién equivale aproxi-
madamente a 10 horas, que corresponde
a la visita y a las actividades relacionadas
con la misma (lo cudl vuelve a ser ecolégica-
mente valido, dado que es éste el tipo habi-
tual de estos programas informales, pero
hay que tenerlo muy en cuenta a la hora de
comparar sus resultados con los grupos
formales).

Tabla 1

Tipo de grupo Nivel Muestra Grupo Edad media
de instruccion (N=207) (en afios)

Piloto Varios niveles 20 15 alum. / 5 profes.

Control n=70 Primaria 16 6° de Primaria 11
Secundaria 29 1° de Bachillerato 17
Universidad 25 2° de Trad./Interp. 20

Formal n=81 Primaria 19 2° de ESO 14
Secundaria (1) 19 4° de ESO 16
Secundaria (2) 16 1° de Bachillerato 17
Universidad 27 3° de Historia 23

Informal n=56 Primaria 12 8° de EGB 14
Secundaria 14 3° de BUP 16
Universidad 15 3° de Magisterio 21
Adultos 15 EPA 24




Otras variables consideradas en el estudio
han sido el lugar de nacimiento y el lugar
de residencia, distribuidas segtn el con-
texto de aprendizaje. La proporcion de
alumnos que proceden de las Islas Cana-
rias en los grupos control es del 94,3%, en
el contexto formal es del 87,3% y en el
contexto informal es del 92,6%. El 99,5%
de los alumnos residen habitualmente en
la Comunidad Autdnoma Canaria. Los
centros educativos de la muestra estan
localizados en la isla de Gran Canaria. El
Museo Canario ha sido el centro visitado
por los grupos del contexto de aprendiza-
je informal. Este museo esta dedicado a la
investigacion y exposicion de la Prehisto-
ria de las Islas Canarias, y en él se exhiben
gran parte de los aspectos de la cultura
aborigen.

Material

No existe un sélo procedimiento de ana-
lisis de un tema tan complejo como el
cambio conceptual, sin embargo los cues-
tionarios han sido una de las herramienta
de evaluacién maés utilizadas para este
tipo de estudios. Se disefio un cuestiona-
rio de conocimiento especifico sobre la
prehistoria y la conquista de las Islas
Canarias. El cuestionario tenia 34 items
de eleccion mdltiple con cuatro alternati-
vas de respuestas. La seleccidn de los con-
tenidos incluidos en el cuestionario se
realizé en funcién tanto de la disciplina
de referencia como de los programas de
instruccion, sin olvidar las tendencias
conocidas o supuestas de error en este
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tipo de temas. Las preguntas del cuestiona-
rio recogen cada uno de los grupos de con-
tenidos disciplinares representativos de la
tematica histérica del programa de ins-
truccion y del contenido expositivo, acerca
de la prehistoria y la conquista de las Islas
Canarias. Ambos, el programa de instruc-
cién y la visita guiada del museo, compar-
ten los contenidos conceptuales, lo que
posibilité realizar una prueba comdn. Los
items del cuestionario de conocimiento
conceptual se pueden agrupar en ocho
grupos temadticos: origen/hébitat, econo-
mia, tecnologia, politica y sociedad, cultu-
ra, religion, conquista y otros contenidos
puntuales.

Procedimiento

La aplicacion de las pruebas ha sido
colectiva, se realizaba en el aula y/o
museo. El cuestionario fue el mismo para
todos los grupos de la muestra, y en los
dos momentos de aplicacion (pretest-
postest).

Resultados
Vamos a dividir el comentario de los
resultados en cuatro apartados:

= Andlisis cuantitativo de los conocimien-
tos previos en el pretest y postest.

« Andlisis del efecto de la instruccion
especifica.

« Anélisis de la influencia del contexto de
aprendizaje.

« Tipo de cambio: el analisis cualitativo de
los errores.
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A. Andlisis cuantitativo de los conocimientos
previos en el pretest y postest

En el andlisis de los resultados del nivel de
conocimientos previos se recogen las pun-
tuaciones de los alumnos en el cuestiona-
rio sobre la prehistoria de las Islas Canarias
en el pretest y en el postest, para los nive-
les de instruccion de primaria, secundaria
(1'y 2), universidad y adultos (EPA).

En el pretest, la media mas baja es la del
grupo de adultos no instruidos (EPA) y situa-
das en el contexto de aprendizaje informal
(20.73), y la media mas alta corresponde al
grupo de universidad del contexto de apren-
dizaje formal (22.59). Vemos como el nivel
inicial de conocimientos mas bajos, el grupo
de los novatos, no sélo corresponde a un
menor nivel de desarrollo evolutivo, es decir,
a primaria, sino también a un grupo de infe-
rior nivel educativo general, el grupo de
adultos no instruidos (EPA). El nivel més alto
de conocimientos previos corresponde al
grupo de universidad en el contexto formal
(estudiantes de 3° de Historia) y, con una
media ligeramente inferior, al grupo de uni-
versidad del contexto informal (3° de Magis-
terio).

En la descripcion y exploracién de los
datos, en funcién de los niveles de instruc-
cién obtenemos los valores medios que
aparecen en la Tabla como ‘totales’, que
nos permite realizar comparaciones sobre
los niveles de conocimiento previo en el
pretest.

En la Tabla 3 aparece el constraste por niveles
de instruccion de las medias de las puntuacio-
nes de los grupos en el cuestionario de conte-
nidos conceptuales en el pretest. Los resultados
muestran que hay diferencias significativas
entre los niveles de instruccion analizadas en
conjunto (Anova, F=2.92, p<.000).

En las comparaciones realizadas se comprue-
ba cémo se agrupan las medias de los distin-
tos grupos en tres niveles: 19 el grupo de
adultos, secundaria (1); y primaria; 2°) secun-
daria (2), 3°) universidad. Dentro de cada uno
de los tres niveles no encontramos diferencias
significativas entre las medias de cada grupo,
pero si son significativamente diferentes las
medias de cada uno de los tres niveles. Las
medias de aciertos oscila entre la mas pun-
tuacion més baja, que es de 10,73 (para el
grupo de adultos-EPA) y la mas alta, que es de
19/4 (para los grupos de universidad), y la prue-
ba tiene un rango de puntuacion de 0 a 34.

Estos resultados confirman una parte de nues-
tra hipdtesis inicial: hay diferencias significati-
vas entre los niveles de instruccién en cuanto
a los conocimientos previos sobre la prehisto-
ria y la conquista de las Islas Canarias. Aunque
explicitamente los alumnos no han aprendido
la historia local con los programas de ense-
fianza anteriores, si muestran poseer conoci-
mientos de dominio especifico sobre la Histo-
ria de Canarias, incluso en niveles de instruccion
de primaria, cuando aun no se ha introducido
en el curriculum la Historia como una asignatu-
ra, lo cual muestra que se ha producido un cier-
to grado de aprendizaje informal.
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Tabla 2
Medias de las puntuaciones y desviaciones tipicas en el pretest y en el postest

Contexto Nivel de Media Desv. Tip. Media Desv. Tip.
instruccion Pretest Pretest Postest Postest

Control (C) Primaria 1112 2.39 1112 2.94
Secundaria 14.34 414 14.10 411
Universidad 1452 459 16.84 4,05

Formal (F) Primaria 1174 311 12.05 350
Secundaria (1) 1137 3.22 2153 488
Secundaria (2) 17.19 4.00 2312 457
Universidad 22.59 381 2411 291

Informal (1) Primaria 13.67 3.39 16.50 342
Secundaria 17.14 3.88 19.79 454
Universidad 21.80 2.65 22.60 1.92
Adultos-EPA 10.73 3.88 1253 5.28

TOTALES Primaria 12.02 - 13.22 -
Secundaria 11.37 - 18.47 -
Secundaria 15.78 - 19.00 -
Universidad 19.40 - 21.18 -
Adultos-EPA 10.73 - 1253 -

Tabla 3

Resultados de las comparaciones mdltiples entre los niveles de instruccion en el
pretest (**p<.000, segin F de Scheffé)

Primaria Secundaria (1) Secundaria (2) Universidad
Primaria
Secundaria (1) 0.08
Secundaria (2) 4.91% 3.71%
Universidad 19.99* 12.7* 5.47*
Adultos-EPA 0.25 0.04 4.04** 12.23*
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B. Analisis del efecto de la instruccion
especifica.

El analisis de los resultados en el postest (que
aparecieron también en la Tabla 1 muestra
las puntuaciones medias de los alumnos una
vez que ha finalizado la instruccion especifi-
ca sobre la prehistoria en las Islas Canarias.
Los andlisis realizados para estudiar el efecto
de la instruccién especifica consideraron las
puntuaciones del pretest y del postest.

En el postest, la media més baja la obtiene el
grupo control de primaria (11.12) (a diferen-
cia del pretest, donde era el grupo de adultos
no instruidos-EPA), y la puntuacién media
mas alta (24.11) es de nuevo para el grupo de
universidad en el contexto formal (resultado
similar al pretest). La comparacion del efecto
de la instruccién especifica en los resultados
del cuestionario de conocimientos concep-
tuales entre el conjunto de los grupos es sig-
nificativa (F= 33.03, p<.000). Es decir, que los
sujetos han mejorado significativamente sus
conocimientos sobre la historia local, como
se muestra en la Gréfica 1.

Interesa conocer cuél es el resultados de las
comparaciones grupo por grupo, por lo que
realizamos varios contrastes, con un Anova
de un factor de medidas repetidas y prue-
bas “post hoc” (Tabla 4).

De los resultados observamos que el efecto
de la instruccién no ha sido el mismo para
todos los niveles de instruccién ni en los
diferentes contextos de aprendizaje anali-
zados. Por niveles de instruccién, en prima-
ria el aumento en el postest es significativo
s6lo para el grupo del contexto informal.
En secundaria (1), en el contexto formal si
hay una mejora significativa en el postest.
En secundaria (2) ha habido una mejora
significativa para los grupos con instruc-
cion especifica (formal e informal). En uni-
versidad, hay diferencias significativas en el
grupo control, y no en los grupos que han
tenido instruccion especifica. En el grupo
de adultos (EPA) la mejora en el postest no
es significativa. Luego, podemos concluir
que el efecto de la instruccién ha produci-
do un aumento significativo para determi-
nados grupos en el postest: en el contexto

Tabla 4
Comparaciones entre los niveles de instruccion para cada contexto de aprendizaje
(F de Scheffé; * p< .05; ** p<.01).

Primaria Sec. (1) Sec. (2) Univ. Adult-EPA
Control -.035 -.825 -2.840 *
Formal -425 -3.825 ** -2.977 ** -1.763
Informal -2456* -2.22* -1.464 -1478




formal, para secundaria; y, en el informal,
para primaria y secundaria. Se observa una
tendencia diferente entre el contexto de
aprendizaje y los niveles de instruccién, don-
de el efecto de la instruccién ha favorecido
a los grupos con niveles de conocimientos
medios. Los resultados muestran que la mejora
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en las puntuaciones por el efecto de las ins-
truccion especifica produce cambios signifi-
cativos en el contexto de aprendizaje formal
y en el informal en el nivel de primaria y
secundaria, mientras que para el nivel de uni-
versidad no se ha producido un aumento sig-
nificativo de las puntuaciones en el postest.

Grafica 1
Media de las puntuaciones segun el contexto de aprendizaje (control, formal
e informal) y los niveles de instruccién (primaria, secundaria, universidad y EPA)
en el pretest y en el postest
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En resumen, estos andlisis nos demuestran
que ha habido un efecto positivo en el
aumento de las medias de las puntuaciones
de los alumnos en el postest en determina-
dos grupos, y que podemos atribuirlas a la
instruccion especifica y que la influencia de
la instruccién no parece ser la misma para
todos los grupos estudiados, siendo mayor
en secundaria y algo menor en primaria. Los
resultados discordantes en el grupo control
de universidad pueden ser debidos a que sus
valores de partida eran inferiores a los res-
tantes y que los valores medios del postest
siguen siendo los mas bajos del nivel de uni-
versidad. Aunque se han producido cambios
en los resultados, en ningln caso, las pun-
tuaciones que obtiene son superiores a las
de los grupos que han recibido instruccion
especifica. Esto confirma parcialmente
nuestra hipdtesis, y nos lleva a estudiar mas
en profundidad el efecto de los niveles de
instruccion y el contexto de aprendizaje.

C. Anélisis de la influencia del contexto

de aprendizaje

Los programas de instruccion especifica
sobre contenidos de historia local en Cana-
rias tienen desarrollos diferentes en cada
contexto de aprendizaje, por lo cual nos
parece importante estudiar si hay cambios
producidos por la influencia del contexto de
aprendizaje, con los resultados obtenidos
en el postest. Nuestra hipotesis plantea que
los cambios en los resultados en el postest
se relacionan con la cantidad y calidad de la
instruccion especifica y correlacionan con
el tiempo invertido en el aprendizaje en

relacion con el contexto de aprendizaje y los
niveles de instruccién. Para comprobarlo
hemos realizado un Anova de dos factores,
comparando los resultados de las puntua-
ciones en el postest para estas dos variables
independientes. Se analizaron conjunta-
mente primero los contextos de aprendizaje
control y formal; y, segundo, los contextos
formal e informal, excluyendo dos grupos
(secundaria (1), y adultos-EPA), ya que no
podemos realizar las comparaciones con
grupos equivalentes en la situacion de con-
trol y en el contexto formal.

A continuacion presentamos los resultados
en el postest segun los niveles de instruc-
cién y el contexto de aprendizaje (Tabla 5
y Grafica 2) y realizamos los analisis esta-
disticos para comprobar si existen diferen-
cias entre ellos.

Las medias de las puntuaciones de los gru-
pos control son menores que las de los gru-
pos del contexto informal, y éstas menores
que las de los grupos del contexto formal,
excepto para el grupo de primaria. Los
resultados del analisis muestran que hay
diferencias significativas en funcién de los
niveles de instruccidn (F= 69.07, p< .000);
del contexto de aprendizaje (F= 53.98, p<
.000); y de la interaccidn entre ambos fac-
tores (F= 7.6, p< .000). Los resultados del
analisis muestran que hay diferencias sig-
nificativas entre los niveles de instruccion
(F= 60.89, p< .000), entre los grupos con-
trol y los del contexto de aprendizaje for-
mal (F= 85.97, p<.000), y que hay un efecto de



la interaccién entre ambos (F= 12.17,
p< .000), es decir, que el grupo de primaria
en el contexto formal obtiene unos resulta-
dos mas bajos que en el contexto informal;
mientras que en secundaria ocurre a la
inversa. Las puntuaciones en el contexto
formal son significativamente mayores que
en el control para todos los grupos. Los
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grupos control no muestran diferencias en
el postest, salvo la media de las puntuacio-
nes en el grupo de universidad, la cual ana-
lizamos anteriormente y, que como se
aprecia en la Grafica 2, la media del grupo
control en la universidad sigue siendo la
mas baja respecto a la del resto de los gru-
pos del este nivel.

Tabla 5

Medias de las puntuaciones en el postest, segun los niveles de instruccion
y el contexto de aprendizaje

Nivel de Instruccion Control Formal Informal

Primaria 1113 12.05 16.50

Secundaria 14.10 23.13 19.79

Universidad 16.84 2411 22.60

Total 14.40 20.16 19.85
Gréfica 2

Medias de las puntuaciones en el postest en los niveles de instruccién para cada
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La segunda comparacion, entre los resul-
tados para los contextos formal e infor-
mal, nos puede resultar mas interesante
en cuanto que podemos estudiar si ha
habido una influencia del contexto de
aprendizaje. Realizamos la comparacion
de las medias en el postest entre los con-
textos formal e informal. Los resultados
del analisis muestran que hay diferencias
significativas entre los niveles de instruc-
cion (F= 72,92, p<.000), aumentando con
el nivel de instruccién, a mayor nivel de
instruccion mejores resultados; y que no
hay diferencias entre el contexto de
aprendizaje formal e informal (F= 0.152,
p= 0.7). No obstante, si es significativa la
interaccion entre ambos factores (F=
10.02, p< .000). Luego, podemos concluir
que hay un aumento significativo de los
resultados en el postest tanto para el for-
mal como el informal, que hay interaccion
entre el contexto de aprendizaje y los
niveles de instruccidn.

Estos resultados confirman parcialmente
nuestra hipotesis de que se obtendrian
mejores resultados en el cuestionario con-
ceptual en el contexto de aprendizaje for-
mal respecto al informal, asi como entre el
contexto formal y la situacion de control.
Hay diferencias significativas segun el gru-
po y el contexto de aprendizaje. Las medias
de las puntuaciones en el contexto formal
son significativamente mayores que los
grupos control, y no hay diferencias signi-
ficativas entre los contextos formal e infor-
mal de aprendizaje.

D. Tipo de cambio: el andlisis cualitativo

de los errores

A partir del andlisis de los items elaborados
para la prueba de conocimiento conceptual
hemos extraido cuatro categorias de res-
puestas que representan tipos de errores 0
ideas previas caracteristicos, como se des-
cribe a continuacién. En cada caso estos
tipos de errores se refieren a aspectos bien
diferenciados, que se relacionan con un
determinado contenido:

< Tipo |: errores sobre el contenido discipli-
nar o general, el “Mito del buen salvaje”.

< Tipo II; errores sobre el contenido especifi-
co de la historia local de las Islas Canarias.

< Tipo Ill: errores sobre la homogeneidad
en la historia local (“..era igual en todas
las islas”).

< Tipo IV: errores sobre la inaccesibilidad al
estudio del pasado (“..no podemos estu-
diarlo”).

Esta clasificacién no responde a cada una
de las alternativas de respuesta (ni se ana-
lizan todas) de las preguntas del cuestiona-
rio, sino a los aspectos de comprension de
los contenidos histéricos, tomando aque-
llas alternativas que son representativas de
cada uno de los tipos de errores. Por tanto,
en el establecimiento de las categorias
hemos considerado no solo criterios psico-
métricos (fiabilidad interjueces), sino tam-
bién criterios relacionados con la légica de
la disciplina. Respectivamente cada error se
correspondia con 5, 6, 4, y 4 items del cues-
tionario. Se han considerado aquellos items



con méxima discriminacion o de dificultad
media, aproximadamente del 0.50. Tanto
las preguntas muy faciles (discriminacion
minima) como las muy dificiles (discrimi-
nacién alta) no nos aportan informacion.
Asimismo, estos {tems son similares en
cuanto a sus contenidos y estructura con-
ceptual.

ANALISIS CUALITATIVO DE LOS RESULTADOS

En el analisis cualitativo de las respuestas
del cuestionario aparecen detalladas las
alternativas de respuesta, sélo asi se refleja
el cambio en las ideas o concepciones de
los alumnos. Hemos establecido cuatro
categorias, que agrupan las variaciones en
las respuestas. Estas categorias son:

< Mantienen la respuesta correcta: cuando
la alternativa de respuesta en el pretest
y el postest es la misma y es correcta.

* Mejoran: cambia la eleccion de la respues-
ta de incorrecta en el pretest a correcta en
el postest.

e Mantienen la respuesta incorrecta: la
respuesta seleccionada es la misma en el
pretest - postest y es incorrecta.

« Cambian de respuesta incorrecta y empeo-
ran: la alternativa de respuesta es distinta
en el pretest y en el postest, e incorrecta en
cualquiera de las dos condiciones, y tam-
hién cuando la respuesta en el pretest es
correcta mientras que en el postest es inco-
rrecta.

En las graficas correspondientes podemos
observar el porcentaje de permanencia

tirhiyi 26

(conservan la respuesta correcta y mantie-
nen la incorrecta) y de cambio (mejora
y empeoramiento) en cada tipo de error.
Estos porcentajes son los valores totales de
las respuestas, sin haber considerado la
probabilidad de respuesta al azar. Como
vemos, eso explica que se represente tam-
bién el cambio en los grupos control, aun-
que la mejora no es significativa (salvo en
el grupo de universidad), y ademas se
observa un mayor porcentaje de cambio de
respuesta incorrecta y de empeoramiento
en estos grupos respecto a los de los con-
textos formal e informal. En los resultados
que presentamos en las graficas de los
tipos de error representan todas las res-
puestas, donde se incluyen los aciertos
y los errores. Posteriormente analizaremos
s6lo los valores obtenidos en cada tipo de
error. Sefialamos que en este andlisis no
hemos considerado al grupo de adultos-
EPA ni al grupo de secundaria (1), al igual
que en los analisis anteriores, ya que estos
grupos no se encuentran equiparados en
todas las condiciones.

En este andlisis nos interesa estudiar la
cantidad de cambio que se da entre las
alternativas, y analizar si existe un patrén
0 modelo que explique la relacién entre las
variables del contexto de aprendizaje, el
nivel de instruccion y el tipo de error. Esto
nos podria dar informacion de si existe una
interaccion entre las variables en aquellos
grupos que han tenido la instruccion espe-
cifica. Para ello, hemos optado por un ana-
lisis log lineal que se adecua a los datos que
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tenemos. Los modelos logaritmicos-linea-
les son similares al anélisis de varianza y al
de regresion, intentan explicar a través de
una combinacion lineal de pardmetros la
variable dependiente, y la meta es la obten-
cion de un modelo o ecuacién que dé
cuenta de la variacion observada en los
datos (Pardo y San Martin, 1994). Con la
ventaja de que estos modelos utilizan fre-
cuencias observadas o proporciones. De
con el resultado obtenido en el analisis
estadistico log-lineal saturado que hemos
aplicado a los datos, el modelo que resulta
del andlisis es el siguiente: L = 11 + (12 * I3).

Con los datos de los tipos de errores se
obtiene un modelo final que describe la
estructura de los datos. La relacion entre
las variables (nivel de instruccion, contexto
de aprendizaje y tipo de error) es la que
aparece descrita en la siguiente formula-
cion:

< Del analisis relativo al error tipo 'y tipo Il
resulta
L1 = ERROR + (CONTEXTO * INSTRUCCION)
La bondad de ajuste final es de c2 =1.22,
DF= 8, p=0.996

< Del analisis relativo al error tipo Il y tipo
IV resulta
L2 = CONTEXTO + (ERROR * INSTRUCCION)
La bondad de ajuste final es de c2 =1.14,
DF= 10, p= 1.000

La interpretacion del resultado del analisis
log-lineal es a la inversa del que realiza-
mos con el Anova. Al no ser significativo,

podemos aceptar que el modelo final se
ajusta a la estructura de los datos. Pode-
mos observar cOmo se representa esta rela-
cién con las gréficas de los porcentajes de
los cambios, que reflejan claramente una
tendencia hacia diferentes valores segin la
instruccion especifica y como se distribuye
de distinta forma en cada tipo de error
considerado.

Como podemos observar, el porcentaje de
mejora producido en el error sobre conte-
nido general (tipo I) se muestra en la Gra-
fica 3.

En este primer caso, los errores referidos
a contenidos generales de la historia local, en
el contexto informal de aprendizaje observa-
mos que a menor nivel de instruccién mayor
porcentaje de la mejora, e incluso en prima-
ria del contexto informal (33,3%) el porcen-
taje de mejora es mayor que para el grupo
formal (18,8%). Sin embargo, en el contexto
formal la distribucién del error se comporta
de manera diferente. EI mayor porcentaje de
mejora en el contexto formal se da en secun-
daria (31,2%) (donde la inclusién de estos
contenidos adquiere mayor relevancia), y es
algo menor en primaria (18,8%) y en univer-
sidad (4%). En el contexto informal los valo-
res para secundaria es de 22,9% y para uni-
versidad de 15,5%.

En el “error Tipo II” los resultados son dife-
rentes al caso anterior, como se muestra en
los porcentajes de mejora en relacion con
contenidos especificos (Gréfica 4).
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Gréfica 3
Porcentaje de mejora en el error tipo | sobre “contenido general”, segun el nivel
de instruccién y para los grupos del contexto formal e informal
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Grafica 4
Porcentaje de mejora en el error tipo I, de contenidos especificos, en los niveles
de instruccién (primaria, secundaria y universidad) para los grupos del contexto
formal e informal
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En este segundo caso, los errores sobre con-
tenidos especificos, en el contexto informal
el porcentaje de mejora es bajo y similar en
todos los niveles y menor al formal en todos
los casos (en primaria es de 9,7%; en secun-
daria es de 8,3%; y, en universidad es de
10%). En el contexto de aprendizaje formal,
el mayor porcentaje de mejora se produce
en secundaria (41,7%), luego en universi-
dad (25,9%) y es algo menor en primaria
(14%).

En general, nuestra hipotesis era que la
mejora esperada que se produciria seria
mayor en el contexto de aprendizaje formal
que en el informal, y que se distribuiria de
forma similar entre los tipos de errores, y en
funcién de los niveles de conocimiento
previo. Sin embargo, hemos comprobado
que esto no ocurre asi. Existe un modelo de
respuesta de la mejora significativamente
diferente en los dos contextos de aprendi-
zaje y en los niveles de instruccién. Resu-
miendo, podemos decir que la tendencia de
mejora en los contenidos generales se ve
favorecida en los contextos informales.
Respecto a los contenidos especificos,
nuestros datos nos permiten afirmar que el
cambio conceptual sea mayor en el contex-
to formal, y si se observa una tendencia
a aumentar en los niveles de conocimiento
previo medio (grupo de secundaria) y alto
(grupo de universidad).

Ademas de los dos tipos de errores mencio-
nados anteriormente tenemos otros dos
tipos de errores, identificados como tipo Il

(“homogeneidad”) y tipo IV (“inaccesibili-
dad”). Estos corresponden a una de las
alternativas de respuestas en las que expli-
citamente se hacia referencia a alguno de
ellos. Sin embargo, los items de los que
hemos extraido las alternativas son sobre
conocimiento especifico, y la tendencia de
respuesta esperable es similar a la expuesta
anteriormente para el tipo Il. Aunque, en este
caso, quisieramos observar si la frecuencia de
respuesta de estos tipos de errores interac-
ciona con las otras variables del estudio.

Para ello hemos considerado las mismas
categorias de respuesta, con la salvedad de
que en las categorias de “mejoran” y “cam-
bian de respuesta incorrecta 0 empeoran”
hemos calculado la frecuencia de respues-
ta del error (E) separadamente del error
total (T), y la suma de ambos representa el
total de la mejora o del empeoramiento
segun sea el caso. Esto hace que los valores
de las frecuencias observadas sean en este
caso menores a las anteriores, porque en
este caso consideramos las alternativas de
respuesta concretas y no el item completo.
Como el andlisis es similar al realizado para
el caso del error tipo | y error tipo Il, no
vamos a repetir el procedimiento, y so6lo
nos centraremos en los aspectos mas rele-
vantes. El andlisis de los errores tipo lIl,
sobre la homogeneidad en la Historia local,
se muestra en la pagina siguiente, Grafica 5.

El analisis de los porcentajes en la “mejora”
para el error tipo Ill es menor en el contex-
to informal y similar en los tres niveles de



instruccion (2,1%, 3,6% y 3,3% para prima-
ria, secundaria y universidad, respectivamen-
te). En el contexto formal, es superior en
secundaria (7,98%), algo menor en universi-
dad (5,5%) y menor en primaria (3,9%). El
andlisis del “cambio de respuesta incorrecta
y empeoramiento” en el error tipo Il mues-
tra una tendencia inversa.
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En el contexto informal, el mayor porcentaje
se da en primaria (22,3%), y es similar en
secundaria y universidad (5,4% y 5%, respec-
tivamente). Para el contexto formal, de forma
parecida a la mejora, el mayor porcentaje se
da en primaria (22.3%) y universidad (de
21,2%), y es menor el porcentaje que se daen
secundaria (12,5%).

Grafica 5
Porcentaje de mejora en el error tipo Il (“homogeneidad”) en los niveles de
instruccion (primaria, secundaria y universidad) para los grupos de los contextos
formal e informal
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El andlisis de los errores tipo IV, referidos a la
inaccesibilidad al estudio del pasado, se
muestran en la Gréfica 6. El porcentaje de
mejora para el tipo IV, en los grupos del con-
texto informal, es mayor que en los del for-
mal (excepto en universidad), en primaria
(8,3%) y en secundaria (12,5%); mientras que
para los grupos del contexto formal en pri-
maria es del 6,6%, para secundaria del 10,1%

y para universidad del 0,9%. EI porcentaje de
cambio de respuesta incorrecta y de empeo-
ramiento sigue una tendencia inversa. En el
contexto informal, el mayor valor es en el
nivel de primaria de 14,6% y menor para
secundaria (54%) y universidad (5%). En
los grupos del contexto formal se obtienen
los mayores porcentajes en los niveles de pri-
maria (35,6%) y secundaria (11%).
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Grafica 6
Porcentaje de mejora en el error tipo IV (“Inaccesabilidad” al estudio del pasado),
en los niveles de instruccion (primaria, secundaria y universidad) para los grupos
de los contextos formal e informal
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Queremos resaltar la diferente tendencia
de respuesta observada en cada error, lo
cual nos da un indice de los cambios pro-
ducidos por la instruccion especifica, y de
la influencia desigual de los contextos
de aprendizaje. Por lo tanto, podemos con-
cluir que se cumple nuestra hipotesis: la
mejora producida varia en relacion con el
nivel de instruccion, y se observan mayores
diferencias en los niveles bajos y medios de
conocimientos previos. Y, por el contrario,
no se cumple nuestra hip6tesis de partida
si distinguimos entre tipos de errores con
contenido cualitativamente diferente. La
hipdtesis planteaba una disminucién de los
errores en aquellos grupos con mayor ins-
truccion especifica, y un menor cambio en

los grupos con menor instruccion especifi-
ca. En el contexto de aprendizaje formal se
produce tendencia de mejora mayor, espe-
cialmente en los tipos de errores 11y llI, es
decir, para el contenido especifico y la
homogeneidad en la historia local. Sin
embargo, en determinados casos, en el
contexto de aprendizaje informal se produ-
ce una mayor tendencia de mejora, como
en determinados grupos para los tipos de
errores | y IV, es decir, los relacionados con
el contenido general y la inaccesibilidad al
estudio del pasado. A la vista de nuestros
resultados, no podemos concluir que la
mayor cantidad de instruccion sea una
variable que garantice el cambio concep-
tual, y cada contexto de aprendizaje puede



favorecer aprendizajes cualitativamente
distintos. Creemos que habria que conside-
rar no s6lo los cambios cuantitativos, la
puntuacion total, sino también la calidad
del cambio, como hemos realizado aten-
diendo a las diferencias observadas en los
tipos de errores. Esperamos que en futuras
investigaciones podamos continuar con el
estudio de estos aspectos que nos sugieren
el anélisis de los errores y los contextos de
aprendizaje, profundizando en el estudio
de las ideas previas de los alumnos sobre
contenidos histéricos, y ampliando la
muestra a distintos contextos de aprendi-
zaje, lo que nos permitiria interesantes
consideraciones sobre la naturaleza del
cambio conceptual.

Conclusiones

Este tipo de estudios siempre presentan
diversas y complejas conclusiones. Prime-
ro, respecto al andlisis de los conocimien-
tos previos, hemos encontrado que hay
diferencias significativas entre los niveles
de instruccion. La secuencia de los resulta-
dos se explica en relacion con el nivel de
instruccion, que, respecto a la edad, como
comprobamos con el grupo de adultos
(EPA), a pesar de ser el grupo con la media
de edad mas alta, es el que obtiene peor
rendimiento en la tarea. Segundo, respec-
to al efecto de la instruccion especifica
hemos encontrado mejoras significativas
s6lo en algunos grupos, en el contexto for-
mal, en secundaria, y en el contexto infor-
mal, en primaria y secundaria. En tercer
lugar, respecto a la influencia del contexto
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de aprendizaje, los resultados muestran que
las puntuaciones mas bajas se producen en
los grupos control en todos los niveles de
instruccién y son significativamente distin-
tas de las obtenido por los grupos del con-
texto formal. Sin embargo, en conjunto no
se producen diferencias significativas entre
el contexto formal y el informal. Cuarto,
hemos observado que a menor nivel de ins-
truccién, mayor influencia del contexto
informal en el cambio de los contenidos
generales y de la inaccesibilidad, y menor en
el de los contenidos especificos y de la
homogeneidad en historia local.

Los modelos de cambio conceptual en sus
primeros planteamientos relacionaban el
proceso de cambio fundamentalmente con
un componente semantico del conocimien-
to, es decir, se centraban en aspectos con-
ceptuales. El paso del conocimiento inge-
nuo al conocimiento cientifico se explicaba
principalmente atendiendo al desarrollo
puramente cognitivo. Posiblemente sea este
supuesto de partida el que més criticas ha
recibido y el motor de las revisiones de los
modelos que se han realizado posterior-
mente. El desarrollo cognitivo se ha demos-
trado insuficiente para explicar el cambio
conceptual, las limitaciones de los modelos
de partida se caracterizaban por la ausencia
de la consideracion de los componentes
sintactico y pragmatico del conocimiento.
El componente pragmético incluye los
aspectos contextuales, los aspectos moti-
vacionales y los aspectos metacognitivos,
todos ellos son variables que determinan
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igualmente el proceso de cambio concep-
tual, el cual no siempre sigue un desarrollo
paralelo en los distintos dominios especifi-
cos de conocimiento. El estudio del cambio
conceptual se debe considerar a partir del
analisis conjunto de las distintas variables,
de ahi nuestro interés por realizar la eva-
luacidn integrando los contenidos concep-
tuales, los contenidos procedimentales y los
aspectos metacognitivos y los contenidos
actitudinales.

Estas nuevas variables explicativas del
cambio conceptual permitiran reflejar
mejor la complejidad del proceso de apren-
dizaje. La descripcion de la adquisicion de
nuevos conocimientos no es suficiente,
consideramos que las variables estudiadas
constituyen una primera explicacion del
proceso de adquisicién de los nuevos cono-
cimientos. Dos modelos tedricos dan cuen-
ta de la explicacion del cambio conceptual:
por un lado, defienden el reemplazo de una
teoria 0 una concepcién anterior por otra
nueva y, por otro lado, los que con un plan-
teamiento diferente defienden la coexisten-
cia de concepciones multiples. Desde este
segundo modelo, se asume que el alumno
activaria determinadas concepciones segun
el contexto en el que se encuentre; por
ejemplo, el alumno puede poseer mas de
una representacién conceptual sobre cémo
era la prehistoria, bien las desarrolladas
a partir de la instruccion formal en la
escuela, o hien las adquiridas en contextos
informales de aprendizaje. Cada una de
estas representaciones conceptuales puede

implicar concepciones diferentes de este
periodo histdrico, a pesar de lo cual coexis-
tirfan, y el alumno aplicaria una u otra
segun un contexto dado. A la vista de este
panorama quiza lo mas sensato seria consi-
derar ambos modelos como complementa-
rios y no como una dicotomia de modelos
excluyentes, en linea con los trabajos
recientes. Esto es, puede ocurrir que los
nuevos conocimientos, en cierta medida,
sustituyan a los antiguos, pero también que
existan distintas concepciones sobre un
mismo contenido que se activen en distin-
tos contextos, de tal modo que todas ellas
coexistan en el conocimiento del alumno.

Asumiendo la influencia que el contexto
tiene en el aprendizaje, nuestro trabajo
también traté de estudiar el tipo de cam-
bios producidos cuando se consideran con-
textos formales o informales. Nos parece
l6gico que la sustitucion o reemplazo de la
estructura conceptual haya tenido mayor
peso en la explicacion del cambio, en la
medida en que la investigacion se ha cen-
trado en estudiar el aprendizaje en contex-
tos académicos, mientras que poco a poco
hay que ir transcenciendo dicho entorno
para abrirse a nuevos escenarios de apren-
dizaje que privilegian una manipulacion
diferencial de algunos de los procesos
implicados.

Desde el planteamiento del cambio con-
ceptual se ha venido defendiendo que,
aunque éste se puede dar en contextos
informales, el cambio no llevaria a una



reestructuracion fuerte de las estructuras
conceptuales, la cual dependeria mas bien
de la transmisién de conocimientos cienti-
ficos en contextos formales. Nosotros cree-
mos que el cambio conceptual no depende
necesariamente de un contexto de aprendi-
zaje determinado sino del planteamiento
efectivo de la situacidn de aprendizaje; por
tanto, el contexto de aprendizaje no garan-
tiza que se vayan a producir resultados
positivos en la linea esperada, ya sea éste
un contexto formal o un contexto informal.

Otra razdn justifica el trato que han recibido
los contextos informales en el estudio del
aprendizaje, nos referimos a que en la inves-
tigacioén realizada en estos contextos ha
predominado una definicion vaga e impreci-
sa de lo que es el aprendizaje, sin distinguir
entre un aumento de conocimiento especi-
fico o cambio débil y un cambio conceptual
fuerte. Los estudios realizados en museos
nos indican que se podrian estar producien-
do cambios importantes en los conocimien-
tos de los visitantes sobre el contenido
expositivo, si bien en estos estudios no se
han considerado las caracteristicas de los
cambios a los que se refieren.
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La presente investigacion incluyd otras
varias tareas que las que aqui hemos pre-
sentado. Una de ellas consistia en rastrear
la accesibilidad de las fuentes documenta-
les, ya que ésta es mucho mayor si los con-
tenidos se trabajan en el propio entorno en
el que se han generado. A este respecto,
uno de nuestros objetivos era comprobar
en qué medida estos conocimientos previos
influyen en el cambio conceptual, dificul-
tandolo algunas veces en forma de resisten-
cia al cambio, y facilitdndolo otras, cuando
los nuevos conocimientos conectan con la
experiencia anterior del alumno. Las entre-
vistas cualitativas desarrolladas a los alum-
nos demostraron el enorme interés por los
contenidos de historia local, frente a los co-
nocimientos derivados de otros dominios
especificos o incluso del aprendizaje de la
historia mas general. Quiza este interés sea
una de las primeras explicaciones de la apa-
ricion de ideas previas sobre estos conteni-
dos que no aparecen en otros temas de his-
toria o del arte. Por Ultimo, las entrevistas
también demostraron la preferencia de los
alumnos de todos los niveles por profundizar
en estos aspectos y su preferencia por hacer-
lo en contextos de aprendizajes informales.
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Resumen

El estudio versa sobre el cambio conceptual de los contenidos de historia local en los
contextos de aprendizaje formal e informal. El planteamiento tedrico parte de la revision
de las aportaciones de tres campos complementarios de estudio: el desarrollo de los
enfoques y modelos generales de cambio conceptual; los estudios de cambio conceptual
en el aprendizaje de las ciencias sociales y la historia; y los estudios sobre aprendizaje
informal. Se comenta la paradoja del aprendizaje informal y se revisa el modelo de pro-
cesos implicados en una concepcién amplia y renovada del aprendizaje formal e infor-
mal, que tenga en cuenta las variables emocionales y motivacionales, metacognitivas,
interactivas y culturales y el proceso de evaluacion.

La parte experimental cuenta un estudio cuasi-experimental realizado con alumnos
de diversos niveles educativos y adultos que han participado en distintos programas de
instruccion tanto formal como informal. Se utilizaron 12 grupos de primaria, secunda-
ria, universidad y adultos, tanto en contexto formal de aula como en el contexto infor-
mal del museo, y los consiguientes grupos de control. Se administré un cuestionario
original de respuestas maltiples construido a partir de un estudio piloto sobre los cono-
cimientos de prehistoria local. Se realizaron comparaciones tanto cuantitativas como
cualitativas de los aciertos y de los errores entre el pretest y el postest, entre los nive-
les de instruccion y entre los contextos formal e informal. Los resultados muestran
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos, el peso diferencial de los
programas de instruccion y de los contextos formal e informal de aprendizaje.

Palabras clave: cambio conceptual, aprendizaje situado, aprendizaje informal, ensefianza
de la historia.
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Abstract

This article is about the conceptual change in local history contents, in both formal and
informal settings. Three different and complementary kinds of studies are revised into the
theoretical analysis: the development of the conceptual change models; the conceptual
change studies about history and social sciences learning; and the informal learning stu-
dies. The informal learning paradox is discussed. The article shows a wide and new for-
mal and informal learning theoretical model where the emotional and motivational
variables, the metacognitive, interactive and cultural processes and the evaluation pro-
cess are included.

The experimental part shows a cuasi-experimental study carried out with students from
different educational levels and adults, who received different formal and informal ins-
tructional programs. We used 12 different groups: primary, secondary, university, and
non instructed adults. We used two different learning contexts: formal into the classro-
om, and informal, in the museum. Also we used similar control groups. We designed an
original multiple choice questionnaire from a pilot study about local prehistory contents.
We compared both achievements and mistakes using quality and quantity parameters.
We found significant statistical differences between different instructional levels, ins-
tructional programs and among formal and informal learning settings.

Key words: conceptual change, situated learning, informal learning, history teach.

Heredina Fernandez Betancor
E-mail:heredina.fernandez@uam.es

Mikel Asensio Brouard

Facultad de Psicologia

Ciudad Universitaria de Cantoblanco
Carretera de Colmenar, km. 15
Universidad Auténoma de Madrid
28049 Madrid

E-mail: mikel.asensio@uam.es

115



