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Introduccion

La formacion de maestros es de vital importancia para la busqueda
de la excelencia institucional, razon por la cual el presente documento
incluye cinco capitulos que dinamizan todo el proceso investigativo. El
primero de ellos destaca el caracter de la investigacion en el ambito de
la Educacion Superior y mas concretamente el trabajo con instituciones
pertenecientes a un organismo reconocido a nivel nacional como es la
Asociacion Colombiana de Universidades ~ASCUN-.

Lavulnerabilidad delos derechoshumanos, las situaciones de vida delos
jovenes que demandan educacion y formacion de manera preponderante
dentro de la universidad, con maestros altamente calificados, pedagogos
que formen para la vida desde su propia formacion profesional y
pedagogica, implica revelar con responsabilidad, la condiciéon de
investigadores. Estas y otras, son las motivaciones consideradas clave para
llevar a la investigacion el devenir de las concepciones epistemoldgicas,
pedagogicas y didacticas de los profesionales de las Instituciones de
Educacién Superior —IES-. Este es el fundamento para realizar un trabajo
que permita la identificacion de fortalezas y dificultades de los maestros
y al mismo tiempo, estar en condiciones de hacer aportes que mejoren las
relaciones de los actores de la actividad pedagogica.

El primer capitulo finaliza, debidamente justificado, con la
formulacion del problema que se enuncia asi: ;Qué se mantiene y se
cambia en las concepciones epistemologicas, pedagogicas y didacticas
que subyacen en las mejores practicas pedagodgicas del profesorado
universitario acreditado en Colombia?

Si se considera la necesidad de profundizar en el como conseguir
claridad sobre los cambios en las concepciones o lo que se mantiene
desde una vision filosofica, pedagogica y didactica, estos aspectos estan
concretos en el segundo capitulo de esta investigacion. Es necesario
buscar un acercamiento al pensamiento del profesor, a su quehacer
pedagodgico y diddctico, lo cual hace posible delinear unas pautas de
mejoramiento acorde con los resultados.

El objeto de estudio en su segundo capitulo ha permitido abordar
temas que ubican la investigacion en &mbitos amplios como lo histérico,
al hacer referencia a los inicios, las concepciones epistemoldgicas de
los educadores, a la luz de teorias de Aristoteles, Santo Tomas de Aquino
y Descartes, que contribuyen a formar ideas y creencias pedagogicas,
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algunas basadas en contenidos predominantemente teocéntricos y
otras en principios racionales. Se hace mencion también a la revolucién
cognitiva que rompe con los esquemas pedagogicos imperantes
hasta entonces. Este salto cualitativo abrid espacios para el desarrollo
del método cientifico, cred soluciones a diversos problemas, y asi,
propicio el desarrollo de las ciencias y las técnicas modernas, las
leyes matematicas y la tecnologia. Se dio un auge importante en los
medios de produccion; baste mencionar el gran impacto que produjo el
descubrimiento de la imprenta en 1450 o el descubrimiento de América
1492. La cognicidn, la investigacion y la realidad hacen que surja una
nueva educacion, y posibilitan que el docente forme parte esencial del
desarrollo social y econémico.

En este capitulo, ademas, se cuenta con la consulta a autores en las
areas de estudio, lo cual ha permitido elaborar un corpus conceptual
que posibilita realizar una adecuada interpretacion de los resultados.
Respecto del area epistemoldgica, se menciona a Zuleta (2005) quien
eleva su voz para hacer de las dificultades un elogio, una potencia para
mejorar; Rodari (2008), para trascender una acartonada pedagogia de
la gramatica y recuperar la fantasia; Pennac (1994), quien cuestiona
las dindmicas institucionales, las cuales pueden convertirse en
espacio de infierno o de paraiso. La problematica es grande y obliga
también a indagar en la concepcion de sujeto abordada por Foucault
(1982) en su obra Hermenéutica del sujeto, obra donde delibera el
subjetivismo moderno, la institucion y la sociedad, y hace referencia
al pensamiento del profesor en relacion con el paradigma social donde
se desenvuelve. El reto es lograr articular todas las concepciones
desde una ética y una estética educativas capaces de responder tanto
a los intereses particulares como a las necesidades de los principales
actores involucrados.

Con relacidén a otra area de la investigacion como es la referida a lo
pedagogico y didactico, se menciona a Piaget, (1896 - 1980), Ausubel
(1996) Vygotsky quien desarrolla su teoria de aprendizaje social ZDP
(1925 - 1934) y otros de trayectoria pedagdgica como Beltran (1998),
Monereo, Castell, Clariana (2006), Pozo, Scheure, Mateos, Pérez
(2006), entre otros. El pensamiento del profesorado gira en torno al
descubrimiento de sus concepciones o teorias implicitas, es decir, de
sus supuestos epistemoldgicos, pedagdgicos, didacticos.

A estas teorias implicitas “organizadoras de la practica que posee
cada ensefante y que orientan sus decisiones en la programacion,
la actuacion en la clase o la evaluacion y que guian el sentido de
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su practica, se las ha denominado concepciones” (Hernandez &
Sanchez, 1996, p. 168). Son teorias que adquieren forma de creencias
o intuiciones, o teorias implicitas que actian de forma inconsciente
en el profesorado (Valverde, 2012). Conocerlas, ayudar a hacer
comprensibles las adaptaciones y los cambios que se requiere para la
puesta en marcha de nuevos proyectos de innovacion, puede ser de
gran importancia para orientar la formacion inicial y permanente de los
ensefiantes, mejorando su trabajo académico y su practica pedagogica.
La identificacion de estas teorias o concepciones contribuye a dotar a
estas teorias de fundamentacion y de sentido.

El disefio metodologico, parte esencial del estudio, ocupa el tercer
capitulo, donde se hace referencia al paradigma identificado como
plurimetddico, por la integraciéon de la metodologia cuantitativa
y cualitativa. La primera, por cuanto requiere explicar datos
concretos acerca de las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas
y didacticas, las mismas que seran descritas y relacionadas. La
segunda por su parte, porque estd asociada con la comprension
acerca de la percepcion sobre las concepciones que subyacen en las
mejores practicas pedagogicas que tiene el profesorado participante
de las distintas universidades acreditadas en Colombia.

Consecuentemente con los paradigmas cuantitativo y cualitativo, el
enfoque empirico analitico y hermenéutico, el estudio asume un tipo
de investigacion descriptivo comprensivo, dado que las concepciones
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas del profesorado universitario
seran explicadas con detalle. La investigacion cuenta con la poblacién
conformada por 83 universidades inscritas enla Asociaciéon Colombiana
de Universidades ~ASCUN-, de las cuales 49 son privadas y 34 publicas,
constituyéndose en una instancia de representacion de la universidad
colombiana. La muestra constituye la escogencia de un profesor mejor
evaluado en su desempenio docente de los Programas Académico
Acreditados, de las Universidades Acreditadas que voluntariamente
participaron en la investigacion.

Los instrumentos de recoleccion de informacién responden al objeto
de estudio: la prueba piloto, cuyo proceso aporta al rigor cientifico; una
escala tipo Liker y una prueba semantica. La encuesta contiene las
areas que identifican lo epistemologico, lo pedagogico y lo didactico. La
prueba semantica, por su parte, permite comprender los significados
que los sujetos participantes en la investigacion dan a cada uno de
los términos; esta prueba se constituye en un aporte importante para
poder cumplir con los objetivos propuestos.
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Resumen de la Propuesta

La Universidad Mariana, en relacion con la calidad de la formacién
docente, desde el Grupo de investigacion Praxis, registrado y
escalafonadoenColciencias, sehapropuestorealizarestainvestigacion,
que implica la vinculacién de universidades acreditadas y registradas
en ASCUN, desde tres aspectos tedricos vinculados al pensamiento
del profesor y su quehacer: lo epistemoldgico, como la identificacién
del pensar desde donde se desenvuelve como profesional; lo
pedagogico, como la razén de ser del maestro, su esencia misma; y lo
didéctico, como la teoria de la ensefianza. Se ha profundizado en las
concepciones del profesorado participante en estos tres ambitos, que
identifican el objeto de estudio.

Se ha revisado el estado del arte consultando algunos estudios
realizados en los ambitos local, nacional e internacional. Los estudios
muestran que la formacion del profesorado es un interés de algunas
universidades, desarrollados con diferentes objetos y diferentes
coberturas. Desde estas afirmaciones, la investigacion que se pretende
realizar constituye un gran aporte a la formacion del maestro con un
alcance profundo y una cobertura pertinente, que no se refiere a lo
geografico, sino a la calidad de los sujetos de la investigacion.

La Unidad de analisis constituye el grupo docente mejor evaluado
en los Programas Académicos Acreditados de las Universidades
adscritas a ASCUN y que han sido acreditadas por el Ministerio de
Educacién Nacional -MEN-; estas dos condiciones de inclusién hacen
que los resultados sean esperados en beneficio de la colectividad, cuyo
quehacer tiene trascendencia social, sobre todo en un momento histdrico
donde la educaciéon reclama un espacio que incida de manera eficaz
ante la problematica social. La investigacion tiene como problemas, la
falta de formacién de los maestros, la influencia de las concepciones
de los educadores en las reformas educativas, y en consecuencia
desea encontrar algunas orientaciones basadas en la experiencia de
grupos profesorales de las universidades acreditadas, para proponer
alternativas de mejoramiento en su desarrollo profesional.

Las bases tedricas estan en relacion directa con el objeto de estudio,
impregnadas desde Piaget, Ausubel, Vygotsky; en lo pedagogico,
Beltran, Monereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez, Pozo, Scheure,
Mateos, Pérez (2006), al igual que son relevantes los aportes de Zuleta,
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Rodari, Pennac, y sin lugar a dudas, de Foucault. El pensamiento,
el conocimiento y la practica del profesorado se mueven alrededor
del develamiento de los supuestos epistemoldgicos, pedagogicos y
didacticos que subyacen en sus practicas pedagogicas.

El disefio metodologico se centra en un paradigma plurimetodico,
con dominancia cuantitativa y complementariedad cualitativa; el
tipo de investigacion es descriptivo comprensivo, en tanto que se
explicara con detalle las concepciones epistemoldgicas, pedagdgicas
y didacticas del profesorado universitario. Sin embargo, desde lo
comprensivo, se complementara con el sentido y el significado de
dichas concepciones que subyacen de las practicas de ensenanza a
través del uso de las estrategias de ensefianza, de aprendizaje y de
evaluacion.

Asimismo, la poblacién objeto de estudio estd conformada
por 83 universidades tanto publicas como privadas inscritas en
ASCUN; se opta por un muestreo intencionado y por conveniencia.
Intencionado, por cuanto se requiere seleccionar el profesorado -
hombres y mujeres- de las universidades acreditadas en Colombia, y
que a su vez, éstas pertenezcan a ASCUN. Por conveniencia, porque
se vinculara a los profesores elegidos por su mejor desempefio de los
programas acreditados o re-acreditados, con los cuales se realizara
un proceso de de recoleccidon de informacion.

De la misma manera, la recoleccién de informacion se realizara
mediante instrumentos como la escala Likert, que contiene los
aspectos fundamentales de la indagacion: lo epistemolégico, lo
pedagdgico y lo didactico; se propone una prueba semantica con
la cual se percibird mediante preguntas clave, las concepciones con
cargas de significados y sentidos, contadas a partir de su quehacer
docente, lo cual permitira procedimientos analiticos cuantitativos y
cualitativos rigurosos, utilizando criterios de calidad para efectuar
descripciones y comprensiones de su practica pedagogica en
universidades acreditadas de Colombia.

En consecuencia, el estudio buscarad dar respuesta a su proposito
general y a las preguntas orientadoras:

(Qué se mantiene y se cambia en las concepciones epistemoldgicas,
pedagogicas y didacticas que subyacen en las mejores practicas
pedagogicas del profesorado universitario acreditado en Colombia?
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v' ¢Qué concepciones epistemoldgicas utiliza el profesorado en
el aula de clase a partir de los principios de actuacion relativos a las
estrategias de ensefianza y aprendizaje?

v (Cudles son las concepciones pedagodgicas y didacticas que
subyacen en la significacion de sus practicas de ensefianza?

v' ¢Coémo estan relacionadas las concepciones epistemolégicas,
pedagogicas y diddacticas que se que se encuentran en los principios
de actuacion docente?

v' iQué orientaciones se identifican en los principios de
actuacion de la docencia y el aprendizaje para realizar un programa
de formacién en la educacion superior?

1. Area Problematica
1.1. Descripcion del Problema

Dadoquelaeducaciénsuperioractual enfrentaretosy desafiosdebido
alas nuevas exigencias de la sociedad, se debe hacer conciencia sobre el
protagonismo de las Instituciones de Educacion Superior —IES- respecto
de la formacion de sus profesionales, con el proposito de que puedan
aportar al mejoramiento del tejido social en su entorno y en ambientes
mas amplios de accion. La vulnerabilidad de los derechos humanos,
las altas exigencias modernas de convivencia y competitividad, las
situaciones de vida de los jovenes que reclaman educacion y formacion
de manera preponderante dentro de la universidad, exigen contar
con maestros altamente calificados, pedagogos que formen para la
vida desde su propia formacién profesional y pedagdgica. Este es
el postulado para realizar una investigaciéon que permita identificar
fortalezas y dificultades de los maestros y a partir de este conocimiento,
estar en condiciones de contribuir para mejorar las relaciones de los
actores de la actividad pedagogica.

Es pertinente atender las exigencias que sobre calidad educativa se
plantea a nivel internacional desde la Conferencia UNESCO-IESALC
(Paris, 5-8 de Julio 2009), entendidas desde uno de los interrogantes de
la declaracién final: ;De qué manera el aprendizaje y los aprendices
estan cambiando?, y a nivel nacional, las exigencias planteadas en la
Ley 1286, de enero 2009 de COLCIENCIAS, sobre Ciencia, Tecnologia
e Innovacion.
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Las IES han entrado en una toma de conciencia de la necesidad de
cualificar la actividad docente. La Universidad Mariana ha logrado
definir su modelo pedagogico con enfoque constructivista. Esta
intencionalidad institucional se concretiza en las consideraciones
sobre el “aprender a aprender — aprender a ensefiar” (Marroquin
2009, p. 39), a la luz de autores clasicos en el tema como Piaget (1955),
quien centra su obra en lo educativo entre los afios 50 y 70 vinculando
la teoria psicogenética con la practica educativa, Ausubel, Vygotsky,
quien desarrolla su teoria de aprendizaje social ZDP (1925 - 1934) y
otros de mucha trayectoria como Beltran (1998), Monereo, Castello,
Clariana; Pozo, Scheure, Mateos, Pérez (2006) y muchos mas. Es hora
de buscar elementos que permitan acercarse al hecho de aprender y
de ensenar, y obtener elementos validos y pertinentes que superen
la problematica de la falta de conciencia sobre las exigencias de una
docencia de calidad. Se hace necesario consultar referentes tedricos
actuales cuyas aportaciones permitan enfrentar lo concerniente a lo
epistemoldgico, lo didactico y a los patrones de autoeficacia.

Uno de los graves problemas de la calidad de la educacion superior
es la falta de formacién del profesional que ejerce la docencia. Son
muchas las implicaciones que tiene la ausencia de bases pedagdgicas
de los profesionales que frecuentan las aulas universitarias;
profesionales que pueden ser excelentes en su profesion, pero que
realizan su actividad docente sin preparacion, lo cual constituye un
serio problema por la falta de conocimiento de bases indispensables
como la conciencia epistemoldgica de su profesion, el desconocimiento
de las fuentes de la pedagogia, la falta de preparacion en habilidades
pedagogicas y la falta de dominio de un elenco de estrategias de
docencia, aprendizaje y evaluacion.

El saber pedagdgico es amplio y encierra un dinamismo creciente;
el ritmo del conocimiento en esta area del saber implica asi mismo la
reflexion permanente dentro de la busqueda desde el conocimiento
cientifico. Un tema que tiene vigencia por la imperiosa necesidad de
profundizar, es la cognicion y la metacognicion como actividades
cotidianas hacia el proceso evaluativo de los saberes. Esta actividad
tiene relacidon con aspectos epistemologicos, toda vez que se refiere ala
comprension, apropiacion y ejecucion de actividades enriquecedoras
de la docencia en todos los niveles de formacion (Marroquin, 2011). Los
procesos metacognitivos tienen un soporte basico; el dominio de estrategias
de aprendizaje, las buenas practicas didacticas y en general las practicas
pedagogicas, no pueden ser activadas sin una consciencia epistemoldgica
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sobre el quehacer del educador. El aprendizaje segtin Beltran y Genovard
(1998) “es en realidad la huella del pensamiento; se podria afirmar que la
calidad del aprendizaje pasa, no tanto por la calidad de las actividades del
profesor, como por la calidad de las acciones del estudiante” (p. 394). Por
esto es necesaria la revision de las concepciones de los maestros, actores
esenciales en las practicas pedagogicas. Para nadie es desconocido que
la hegemonia del conductismo ha dejado huella, la cual se ha intentado
superar con las corrientes que soportan la pedagogia actual.

Esta investigacion se orienta hacia la practica pedagogica dentro
de un enfoque constructivista y social moderado. Existe el interés
de descubrir nuevos elementos para la formacién de docentes, sobre
todo desde lo epistemoldgico, lo pedagdgico y lo didéctico. Estos
tres aspectos son las unidades de andlisis; por tanto, se sigue en la
reflexién respecto de ;Como piensa el maestro de las Universidades
acreditadas adscritas a ASCUN?

El pensamiento del profesorado gira en torno al descubrimiento
de sus concepciones o teorias implicitas; es decir, de sus supuestos
epistemoldgicos, pedagdgicos, didacticos, sicologicos, de estrategias
de planificacion, de actuacion y de evaluacidn, o de sus esquemas
de procesamiento de informacion, que utilizan para adecuar estos
presupuestos y estrategias a la accion, dentro de una constante
actividad de toma de decisiones.

A estas teorias implicitas “organizadoras de la practica que posee
cada ensefante y que orientan sus decisiones en la programacion,
la actuacion en la clase o la evaluacion y que guian el sentido de
su practica, se las ha denominado concepciones” (Herndndez &
Sanchez, 1996, p. 168). Son teorias que adquieren forma de creencias
o intuiciones o teorias implicitas que actiian de forma inconsciente
en el profesorado (Valverde, 2012). Conocerlas, ayudar a hacer
comprensibles las adaptaciones y los cambios que se requiere para
la puesta en marcha de nuevos proyectos de innovacion, puede ser
de gran relevancia para orientar la formacidén inicial y permanente
de los ensenantes, mejorando su trabajo académico y su practica
pedagogica. La identificacion de estas concepciones contribuye a
dotar a estas teorias de fundamentacion y de sentido.

Conocer el sentido y el papel que representan las teorias en
estas relaciones se convierte en una herramienta de trabajo para los
ensenantes, explicando en un momento dado de cambio e innovacién
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permanente, la construccion y reconstruccion de significados, formas
de significar y de actuar en su practica pedagogica, confrontandose
activamente con las propuestas de mejoramiento que ofrece.

De la misma manera, la nocién de concepcién ya es en si un
problema, porque no es sdlo “la accion y efecto de concebir”, es decir
“comprender, encontrar justificacion a los actos o sentimientos de
alguien”, “formar idea o concepto de algo” (RAE, 2010), sino que
implica también incluir el contexto y un sin nimero de matices que
influyen en cada vision del mundo docente. Por lo tanto, el primer
inconveniente a resolver es la identificacion de las concepciones
epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas de los docentes objeto de
estudio. Para ello es preciso indagar sus particulares concepciones,
estrategias de ensenanza y aprendizaje. Explorar estos territorios
requiere ir mas alld de simples datos; de alli que se requiera una
metodologia cualitativa capaz de traducir su singularidad, pero
también su universalidad.

En paises como Colombia, las concepciones docentes varian de
acuerdo con la region, la institucidn, la formaciéon profesional y las
politicas oficiales del Ministerio de Educacion Nacional. ;Es posible
hablar de una tradicion? ;Como influye ésta en los docentes? Al
involucrar concepciones, es necesario no desconocer los modelos
pedagogicos, las ideas y las creencias mas predominantes, lo que a
la vez abre distintos caminos de indagacion hermenéutica. Trabajar,
por ejemplo, con los prejuicios docentes, las ideas espontdneas, el
conocimiento practico, puede resultar una tarea muy reveladora.
Asi mismo, como educadores, somos conscientes que existen modas
y tendencias epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas. El debate,
entonces, puede llevarnos a una conversacién infinita.

Es posible encontrar contradicciones y una multitud de ideas; lo
importante en ellas es establecer un juego dialéctico que permita
vislumbrar lo que se mantiene y lo que cambia en las concepciones del
profesorado de universidades acreditadas en Colombia. Seguramente
encontraremos concepciones tradicionales, otras vanguardistas,
investigativas, humanistas, personalistas, originales. Existiran diferentes
miradas y cada sujeto de por si, es un gran universo para explorar.
Interactuar desde el respeto a la diferencia se convierte en un imperativo,
principalmente, si se busca resaltar y categorizar la excelencia docente.
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Por todo lo anterior, nuestro problema ademds de identificar las
concepciones epistemologicas, pedagogicas y didacticas, dentro de un
contexto cultural y laboral concreto del docente, es describirlas y auscultar
su significado; esto ayudard a esclarecer cuales son las que en realidad
subyacen en las practicas de ensefianza. De alli que nuestra investigacion
debe también relacionar las diversas concepciones y a la vez proponer
un plan de formacion para mejorar sustancialmente lo que se encuentre
fuerte o débil. La meta es cualificar la actividad docente y realizar aportes
que lleven a la transformacion afirmativa de las concepciones existentes.

La preocupacion por las concepciones de los docentes ha sido
abordada por diferentes tedricos e investigadores. Recordemos cémo
Estanislao Zuleta (2005) eleva su voz para hacer de las dificultades
un elogio, una potencia para mejorar o, como autores como Gianni
Rodari, para trascender una acartonada pedagogia de la gramatica,
propone recuperar la fantasia; Daniel Pennac (1994) en uno de sus
ultimos textos, Mal de escuela, cuestiona, cdmo este espacio académico
se puede convertir en un espacio de infierno o de paraiso. La
problematica es grande y obliga también a indagar en la concepcion
de sujeto, reflexion que dentro de la educacion han inaugurado
distintos pensadores, pero quiza los aportes més convenientes de
resaltar sean los de Michel Foucault, quien cuestiona esta entidad
teniendo en cuenta diversos discursos y archivos, como también la
institucion y la sociedad, y hace referencia al pensamiento del profesor
en relacion con el paradigma social donde se desenvuelve. El reto es
lograr articular todas las concepciones desde una ética y una estética
educativas capaces de responder tanto a los intereses particulares
como a las necesidades de los principales actores involucrados.

1.2. Formulacion del Problema

(Qué se mantiene y se cambia en las concepciones epistemoldgicas,
pedagdgicas y didacticas que subyacen en las mejores practicas
pedagogicas del profesorado universitario acreditado en Colombia?

1.3. Justificacion

La universidad colombiana responde de varias maneras a las
exigencias de la educacion, como entidad formadora. Realiza planes
de formacién de maestros y, sin embargo, la docencia universitaria
amerita una revision para que se supere la permanencia en el
conductismo. Se tiene presente el estilo de pensamiento docente
(Lozano, 2005) pero es necesaria la busqueda de formas pertinentes
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hacia un cambio mediante la indagacion de aspectos importantes
como son las creencias epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas.

Es notoria la tension existente entre la tradicion y la innovacién,
identificada como la resistencia desde distintos sectores docentes a
renovaryactualizarsudiscursoysumetodologia. Lapracticapedagdgica
estd en estrecha relacion con el conocimiento de la metodologia desde
sus creencias epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas, dentro de
una teoria que se expresa de manera vital en la actividad cotidiana
en el aula y fuera de ella. La investigacion es pertinente porque es la
forma de identificar las tendencias respecto del estilo de pensamiento
del profesor, la relacion de su saber disciplinar y su saber pedagdgico
y el nivel de intencionalidad frente a las propuestas de cambio de
paradigma en su quehacer docente universitario. En el proceso de
busqueda, reflexion y disefio de la propuesta de investigaciéon han
surgido varias preguntas: ;El profesional que labora en la universidad
colombiana es pedagogo?, jEstd en la docencia universitaria por
vocacion o por ocasion?, ;Cudl es el nivel de aplicacion de su saber
pedagdgico en sus dreas de conocimiento?, ;En las sesiones de docencia
se percibe preparacion pedagdgica?

Por lo anterior, esta investigacion se hace necesaria por cuanto
permitird acercarse al ejercicio de la ensefianza y al aprendizaje desde
lo epistemoldgico, pedagdgico y didactico, para obtener rutas para
la comprension de la realidad de la docencia universitaria. Autores
consultados como Foucault, refieren varios escenarios desde su
experiencia en contextos y paradigmas sociales. Ahora se busca obtener
resultados del docente universitario de universidades acreditadas,
cuyos aportes a obtener podran beneficiar a la poblacién educacional
en el contexto de la comunidad educativa que amerita varios niveles de
cualificacion. Por tiltimo, se espera que la produccion del conocimiento,
la gestion del mismo y la divulgacién, permitan aportar al mejoramiento
de la docencia y del aprendizaje en la educacion superior. Ademas, es
pertinente indagar desde teorias y corrientes pedagdgicas.

En virtud de que las teorias implicitas o concepciones del
profesorado servirian como explicacién de su actuacioén profesional,
se hace necesario explicitar que las teorias implicitas pueden ser
definidas como:

Unidades representacionales complejas que incluyen multitud
de proposiciones organizadas en torno a un dominio concreto del
mundo social (...) y permiten interpretar o explicar comportamientos,
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establecer predicciones, y tienen un valor prescriptivo marcando
pautas o directrices a nuestra propia conducta social. (Rodrigo, 1985).

Como puede verse, las concepciones o teorias implicitas son tenidas
en cuenta en el campo de la ensefianza y en el de otras profesiones,
como un conjunto organizado de conocimientos que permiten sefialar
ciertas regularidades en las situaciones y comportamientos derivados
del desarrollo profesional de los ensefiantes y de su entorno; no sera
dificil aceptar que estas teorias puedan ser sometidas a un analisis
similar al que se ha llevado a cabo dentro de la psicologia cognitiva
con los “esquemas” y “estructuras cognitivas” o con los procesos de
toma de decision en la accion.

Esta perspectiva de que las teorias implicitas o concepciones
sean subyugadas a un andlisis dentro de la psicologia cognitiva
aun no ha sido posible, pero hay estudios citados por Pozo (1992)
y referenciados por Bacdicoa (1996) que expresan que el tema de
teorias implicitas o concepciones inaugura una nueva tradicion de
investigacion psicodidactica opuesta a la representada por Piaget.
Aunque ambas coinciden en la orientacidn constructivista y en que,
por tanto, es necesario partir en la ensefianza de los conocimientos
previos, difieren en la forma de entender la organizacién de los
mismos en la mente.

Por lo anterior, la orientaciéon didactica encaminada asi, segun
Pozo se dirige a provocar o facilitar el cambio estructural, en
tanto que, para el maestro de Ginebra la preocupacion consiste en
lograr cambios en pequefias areas especificas de conocimiento; en
esta tradicion de ideas previas, el conocimiento se configura sobre
la base de ideas aisladas o muy escasamente conectadas entre si.
Es necesario entonces, que la ensefianza conecte con esas ideas
implicitas o “teorias en accion”, fomentando desajustes importantes
y obligue a la reconstrucciéon de la interpretacion espontanea. Por
consiguiente, se hace necesario explicitar las teorias implicitas o
concepciones.

Lo afirmado precedentemente, a la luz de las Opticas de Pozo y
Carretero (citados por Bacaicoa, 1996), es que lanaturaleza y organizacion
de estas ideas espontdneas estan dadas por las siguientes caracteristicas:

a) Son espontaneas; es decir, se forman y funcionan al margen de
la instruccion educativa. Surgen, por tanto, en la interaccion cotidiana
del sujeto con el mundo que le rodea.
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b) Son construcciones personales del sujeto; proceden de su propia
actividad intelectual.

¢) Suelen ser cientificamente incorrectas.

d) Son implicitas. Se trata de teorias en accion. De ahi la falta
de conciencia del sujeto sobre ellas y su dificultad para hacerlas
verbalmente explicitas.

e) Por ser inconscientes pueden ser también incoherentes e incluso
contradictorias entre si.

f) Son muy resistentes al cambio.

g) Son ubicuas. Estan presentes en todos los campos del saber.

h) Son compartidas por sujetos de distintas edades, incluso adultos.
i) Tienen caracter historico.

j) Se relacionan entre si organizdndose en forma de teorias
implicitas. Este es uno de los motivos de resistencia al cambio. En
efecto, para conseguirlo no basta con modificar una idea. Es necesario
intervenir en todo el sistema. (p. 44).

Es preciso buscar su origen en la direccion representada por el
hecho de que el ser humano es un procesador biologico de informacion
y, en consecuencia, mas que por criterios logicos, el pensamiento se
rige por criterios funcionales, pragmaticos y, en ultimo término, de
supervivencia. Al poseer dichas teorias implicitas o concepciones un
alto valor predictivo, el sujeto se resiste al cambio y, como sucede en
la ciencia, s6lo se abandona una concepcion cuando el sujeto dispone
de otra que, a su juicio, es mejor, en el sentido de que posee un
mayor nivel de prediccion, explica todo lo que la anterior explicaba y
posibilita la comprobacién empirica de ambas cosas.

Trabajar con este concepto de teorias implicitas o concepciones
significa conocer las concepciones alternativas del profesorado, o
concepciones espontaneas con las que el profesorado interactua
cotidianamente y que construye personalmente, las mismas que,
relacionadas entre si, se resisten al cambio y por ello es necesario
intervenir en todo el sistema de saberes que el maestro posee para
intervenir en el aula, estableciendo asi un conjunto organizado de
conocimientos que necesitan ser reflexionados en el problema del
cambio que se suscita en el pensamiento del profesor. Como ya se
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ha indicado, es fundamental, ademas, la toma de conciencia de dichas
teorias. Hacer explicitaslas teorias implicitas; es decir, reflexionar dichas
concepciones organizadoras de la practica para llegar a descubrir el
modo como las creencias y los valores alcanzan fuerzas poderosas que
nos permiten adscribir significados particulares a los acontecimientos
propios de la practica del profesorado.

Adun falta un estudio que entregue informacion mas satisfactoria sobre
qué son, como son adquiridas y como cambian las teorias implicitas o
concepciones; asi mismo, hace falta proponer un estudio complementario
entre los tedricos cognitivos y los psicosociales para favorecer la
comprension de estas teorias. Podria venir después de este estudio
exploratorio, descriptivo e interpretativo de esta naturaleza. Desde el
aspecto epistemologico se puede afirmar que el conocer las actuales y mas
relevantes concepciones epistemologicas de los docentes universitarios
hace posible interrogar, percibir y pensar en nuestro particular contexto
colombiano, y como estan siendo asumidas las diversas teorias en uso
en el contexto pedagogico. Leer esta realidad obliga a destejer diversos
discursos y saberes, creencias e ideas, concepciones y lenguajes. Detectar
y caracterizar estos universos implica también reflexionar sobre los
métodos de ensehanza, aprendizaje y evaluacion, pero implica sobre
todo, cuestionar la concepcion de hombre y de ser que se trabaja desde
las aulas y el papel activo que desempenia el profesor a la hora de formar
y construir sociedad, cultura y conocimiento.

Nuestro objeto de estudio se centra en las concepciones
epistemoldgicas, pedagdgicas y diddcticas del mejor profesorado
universitario de universidades acreditadas en Colombia, las cuales
son articuladas a través de diversos conceptos. Por lo tanto, es preciso
conocer y reescribir esas concepciones o teorias personales, no solo
para aproximarnos hacia la verdad, sino también para proponer una
nueva mirada, partiendo desde el sujeto, productor y propiciador de
distintos y plurales saberes y practicas. Esta tarea implica reconstruir y
agrupar, recuperar memoria, aclarar conceptos y estar dispuestos a la
posibilidad de encontrar lo no pensado.

Las concepciones epistemoldgicas son un conjunto de
conocimientos tradicionales, nuevos, cotidianos, elaborados,
observados, propuestos. ;Qué se mantiene en ellas?, ;Qué cambia en
ellas? Intentar su respuesta nos conduce a un juego dialéctico que abre
territorios de interioridad y exterioridad, de subjetividad y objetividad,
de relaciones entre el educando y el educador, entre lo histérico y lo
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nuevo. Por otra parte, es necesario cuestionar los nexos del pensamiento
y el conocimiento del profesor con la sociedad y con otros saberes. El
reto es sin duda, superar las anquilosadas concepciones conductistas
e instrumentalistas que caracterizaron durante mucho tiempo a
las instituciones formadoras; el reto es, atrevernos a reconocer y a
recobrar sus vivencias y experiencias desde la libertad y el ejercicio del
pensamiento critico, lo cual permite plantear cuestionamientos como:
(Existen en las concepciones epistemologicas, “saberes sometidos” ?,
(Existen “saberes autonomos” ?, ;Existen “saberes libres”?

El docente transmite saberes, ideologias, practicas sociales,
econdmicas y culturales. Existe una producciéon discursiva que, mds
alld dela verdad, larazon y la moral, gira en torno a nociones subjetivas,
simbolos y creaciones de si mismo, tal como lo pensara Foucault (1998)
en Voluntad de saber. Esta concepcion de herencia nietzscheana critica
la vision de saber como positividad y como relacion de poder; mas
que normalizar y disciplinar, se pretende un pensamiento pedagdgico
que modifique el modo de ser de un sujeto (psicagogia); la educacién
entonces no se reduce a una experiencia de conocimientos, sino a una
experiencia personal de transformacion. Se abre asi el debate del sujeto
y de la concepcion que de él tienen los educadores.

De alli surgen multiples problemas; uno de ellos es que usualmente
el saber, esta asociado al poder; el poder crea el saber y el sujeto de
ese saber. Es necesario deconstruir esta concepcion para no reproducir
esquemas de dominacién. Pero, ;qué nocion de sujeto y subjetividad
manejan los educadores? Para Foucault, la pedagogia como saber, se vio
afectada por la disciplina, haciendo de los espacios y lugares educativos,
primero una arquitectura para castigar, luego para normalizar. ;Hasta
qué punto subyace en las concepciones docentes la idea de “enderezar
conductas” ?, “El hombre es un argumento que opera como una fuerza
que hizo que la pedagogia pasara el umbral de no saber, a saber; de
castigo, a normalizacién; de autoridad, a ciencia” (Quiceno, 2005, p. 76).

En virtud de las razones expuestas que justifican el estudio
previsto, se pasa a continuacion a definir los objetivos y las variables.

2. Objetivos
2.1. Objetivo General

e Explorar lo que se mantiene y se cambia en las concepciones
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas que subyacen en las mejores
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practicas pedagogicas del profesorado universitario participante para
fortalecer el programa de formacion permanente.

2.2. Objetivos Especificos

e Identificar las concepciones epistemoldgicas a partir de los
principios de actuacion relativos a las estrategias de ensefianza y
aprendizaje que utiliza el profesorado en el aula de clase.

e Describir las concepciones pedagogicas y didacticas que
subyacen en la significacion de sus practicas de ensefianza.

e  Relacionar las concepciones epistemoldgicas, las concepciones
pedagogicas y diddcticas que se encuentran en los principios de
actuacion docente.

e Plantear una propuesta de mejoramiento para la cualificacion
respecto de las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas y
didécticas del profesorado.
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3. Variables/Categorias del Estudio

Cuadro 1. Matriz de variables/categorias del estudio
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Epistemoldgica

¢ Plantear una propuesta
de mejoramiento para

la cualificacion respecto
de las concepciones
epistemoldgicas,
pedagogicas y didacticas

Aprendizaje

Investigadores

Ensenanza

Formacion docente

del profesorado.

4. Estado del Arte y Marco Tedrico
4.1. Antecedentes

4.1.1. Epistemologias de los Docentes. En sus inicios, las
concepciones epistemoldgicas de los educadores respondian a las
doctrinas propias de la época y el contexto. Aristoteles, Santo Tomas de
Aquinoy Descartes contribuyen, por ejemplo, a formar ideas y creencias
pedagodgicas, algunas basadas en contenidos predominantemente
teocéntricos y otras en principios racionales. En la evolucién de
la educacion es de destacar el final del siglo XVIII, cuando surge el
pensamiento moderno, en donde se trasciende la visién dogmatica del
mundo ordenado y se produce un cambio radical que deja su impronta
en las universidades y en el conjunto de la sociedad; a partir de esta
época el hombre y la naturaleza se separaron, se convirtieron en objeto
de estudio. Asi surgio el individualismo; el hombre y su entorno son
analizados y estudiados. Desde este momento se desea comprender el
mundo en su naturaleza y su relacion con el universo; igualmente, se
concibe la materia como algo infinito.

Puesbien, larevolucidon cognitivarompe conlosesquemas pedagogicos
imperantes hasta entonces. Este salto cualitativo abrié espacios para el
desarrollo del método cientifico, cre6 soluciones a diversos problemas,
y asi, propici6 el desarrollo de las ciencias y las técnicas modernas. Se
enuncia y desarrolla, por ejemplo: leyes matematicas y la tecnologia, la
cual se convirtio en un medio de produccidon importante; baste mencionar
el gran impacto que produjo el descubrimiento de la imprenta en 1450
o el descubrimiento de América 1492. La cognicion, la investigacion y la
realidad hacen que surja una nueva educacion y que el docente forme
parte esencial del desarrollo social y econdmico.

El pensamiento se modifica; se establece una nueva forma de
percepcion, unida a un deseo de dominar y controlar el medio ambiente
geografico y social. Asi se logra establecer una logica que perdura

28

durante varios siglos; sin embargo, su utilizaciéon es cuestionable
porque desafortunadamente ha producido varios desastres como la
contaminacion; ahora estan en juego no sdlo la sobrevivencia de las
especies sino también el desarrollo de un pensamiento libre, auténomo,
critico y creativo.

Una vez avanzada la segunda mitad del siglo XIX, la confrontacion
de ideas es muy fuerte; por un lado, el modelo colonial arraigado
en costumbres y habitos, y por el otro las ideas de los gobernantes
(modernidad) que consideraban al antiguo modelo y a sus
representantes como la causa del atraso intelectual, lo que lleva a
tomar medidas para revertir esta realidad con la mirada puesta en un
claro proyecto a futuro. De la misma manera, el mundo globalizado
hace atin mas visible la pobreza y la falta de oportunidades en paises
como Colombia; se globaliza un modo de produccidn, pero se irrespeta
al otro, llamese naturaleza, humano, mujer, animal, etc. Todo este
conjunto de fendmenos afecta a la educacion.

De lo anterior se deduce que, parte de la crisis de la educacion actual
tiene sus raices en el pasado, pues la naturaleza ha sido explotada y mal
entendida, y asi mismo ocurre con las ideas. De alli que se considere
que la verdadera emancipacion esté en la educacion; sdlo asi el hombre
llegard a ser duefio de su historia, pero ;como se estd educando?,
({Qué concepciones predominan en nuestros docentes?, ;Qué ideas
predominantes tienen los profesores y estudiantes de hoy?

El capitalismo actual determina gran parte de las ideas, creencias
e imaginarios sociales. Si bien es cierto que ahora existen mayores
libertades, también lo es el hecho de que se est4 dejando de lado valores
como la amistad, la solidaridad, el respeto por la diferencia, la justicia,
la igualdad, etc.

Es pertinente recordar como, desde el II Foro de la UNESCO
sobre Ciencia y Cultura, realizado en Vancouver (Canadd), se analizo
el tema “La supervivencia en el siglo XX”, y se concluy6 que ésta es
una preocupacion inmediata que exige medidas de orden cientifico,
cultural, econémicoy politico, que conduzcan a un mejor entendimiento
entre los hombres. Es preciso tener en cuenta lo multicultural, lo
interdisciplinar y la flexibilidad, asi como la necesidad de respetar al
planeta. La pedagogia, tal como lo sefialan autores como Valladares
(citado por Pereyra, 2009), interconecta el sujeto con el mundo; existe
lo polisémico; la cultura es un hipertexto desde donde se arma y narra
distintas epistemologias. En este sentido, “Los colectivos también tejen,
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cosen, a través de la diversidad de lenguajes y de todos los sistemas
simbolicos de que disponen, una red” (Lévy, 1993, p. 73).

El pedagogo brasilefio Gadotti (2007) sostiene que la tierra requiere
de una ética de respeto, de una educacion capaz de valorar cada ser,
cada grupo étnico y social, cada lugar, para ser todos reconocidos
desde su particular riqueza sin producir desequilibrios. Asi, afirma el
autor, es posible que podamos gobernarnos mundialmente.

Invertir en la educacion parece ser la clave; filosofos como Savater
(1997) confirman esta verdad. En su texto El valor de educar, senala
la importancia de la escuela y de la educacion. Mas alla de la mera
transmision de conocimientos, se debe formar ciudadanos. Sin duda la
importancia de las concepciones epistemoldgicas de los docentes tiene
que trascender los objetivos de las instituciones e ir al ser humano en
si. Recuperar los valores y el valor de educar. Concuerda con Dewey
(1995) en definir a la filosofia como “teoria general de educacion”. Asi
mismo sefala cdmo estan influyendo los medios de comunicacion,
tanto en docentes como en estudiantes; es necesario cuestionar los
modelos de socializacion que se reproduce.

Vale la pena, entre las diversas tesis que sostiene el fildsofo espafiol,
encontrar que “la educacidn orientada a la formacion del alma y
cultivo respetuoso de los valores morales y patriéticos, siempre ha
sido considerada de mas alto rango que la instruccion que da a
conocer, destrezas, técnicas y teorias cientificas” (p. 22). Se concluye
que es preciso cuestionar los contenidos de la ensefianza y la forma
como estan siendo compartidos, pues se requiere defender una
ética ciudadana. De la misma manera, se interroga el papel de la
familia, invitando a reflexionar en el pensamiento que se encuentra
fuera del aula; mas alla de vigilar y evaluar, es necesario educar
para la libertad.

En su libro considera que tanto la disciplina como la libertad, son
dos elementos importantes en la educacion; formar adecuadamente la
voluntad, es todo un reto. En este contexto expresa:

La educacion constituye asi algo parecido a una obra de arte colectiva
que da forma a seres humanos en lugar de escribir en papel o esculpir
en marmol. También en otro sentido la educacién responde mas a los
intereses de los educadores que de los educandos. (p. 40).

Ante esta postura filosofica es conveniente pensar si, jel docente
esta suficientemente capacitado?, ;Posee e irradia humanidad? El texto
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concluye que es urgente educar desde la universalidad, la cual no es
un patrimonio exclusivo de una cultura, sino una tendencia. Lo que
hay que combatir es entonces la ignorancia; esta conciencia viene desde
los griegos, pero, jcomo lo estamos haciendo?, ;cémo enriquecer el
pensamiento docente?

Asi mismo es oportuno recordar que Platon afirmaba que el ser
humano es el animal mas dificil de analizar. Ortega y Gasset (1986) por
su parte, sustenta en Ideas y creencias, que son las diferentes posturales
culturales quienes determinan el pensamiento; existen ideas y valores
que rigen la conducta de los individuos. Su critica a la razén tedrica
hace que el pensador proponga, teniendo como base las ensefianzas
de Nietzsche, una razon vital, capaz de involucrar al individuo y sus
circunstancias, a su modo de sentir la vida; primero se vive, luego se
piensa; la razon es entonces una especie de instrumento. De alli que
las creencias establezcan el modo de ser de las personas; son parte de
la vida; abren el debate frente al peso de la tradicion, los prejuicios,
los imaginarios; en cierta medida, lo que son nuestras creencias. Las
ideas en cambio son analizadas, pensadas, categorizadas, utilizadas;
ellas sirven para resolver problemas; son abstractas; son herramientas
que ayudan a explicar el universo.

Dentro del campo docente, es pertinente superar el nivel instructivo
y tener en cuenta a los interlocutores que intervienen en la formacion; es
recomendable, por lo tanto, ampliar las miradas e incluir la diversidad
de visiones, ideas, creencias y costumbres.

En América Latina han sido realizados diversos estudios sobre las
concepciones epistemoldgicas de los docentes. Observemos aqui lo
que nos dicen algunos estudios: Desde hace un par de décadas se esta
implementando en Chile una reforma educativa de corte constructivista
orientada no sdlo a capacitar a los docentes, sino a cambiar y adecuar
la infraestructura; prueba de ello es el estudio titulado: Explorando el
cambio epistemoldgico y conceptual en la Formacion Inicial de Profesores en
distintos contextos universitarios de Gomez, Guerra y Gonzalez (2010),
presentado en la Pontificia Universidad Catolica de Chile.

La investigacion es de cardcter transversal y aborda las creencias
de los profesores universitarios, quienes tienden a la sofisticacion,
a medida que se avanza en los anos de estudio; en ellos se evidencia
también cambios en la estructura del conocimiento y en la velocidad
de aprendizaje. El estudio encuentra que la mayoria de ellos tiene una
vision tradicional frente a la innovaciéon que representa el enfoque
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constructivista. Se indaga sobre las creencias epistemologicas, sobre el
aprendizaje y la ensefianza; se resalta la idea de que, si los programas de
formacion intervienen directamente, es posible lograr cambios positivos.
Ademads de sistematizar, se pretende medir y evaluar las creencias, la
permanencia del cambio y la presencia del tema entre los docentes.

En la parte metodoldgica, las investigadoras entregan cuatro
instrumentos:

e Cuestionario de Creencias Epistemologicas (confiabilidad 0,802),

e Cuestionario de Creencias sobre Aprendizaje y Ensefianza
(confiabilidad 0,831),

e Cuestionario de Evaluacion del Desarrollo de las Creencias
Epistemoldgicas

(Confiabilidad Forma 1: 0,813; Forma 2: 0,822) y

e (Casos Basados en Escenarios Educativos, con preguntas y
rubrica de correccion.

En las estrategias de intervencion logran resultados cualitativos
y cuantitativos obtenidos por estudiantes de pedagogia al participar
en un curso de aprendizaje, el cual expresa la transformacién en
las creencias. Observan cambios cualitativos en la concepcion del
aprendizaje y un reconocimiento de la influencia del curso en el
cambio. En un grupo intervenido se evidenci6 algunas variaciones al
participar en el curso de aprendizaje durante 2007 y 2008. El andlisis
de los datos cuantitativos y cualitativos sefiala que el cambio es un
fendmeno que permanece y que el curso tuvo impacto. De la misma
forma, revela la compleja concepcion del concepto de aprendizaje en el
que aun subsisten elementos tradicionales.

Lainvestigacion finaliza con el analisis del discurso delos formadores
de profesores, identificando en ellos los nucleos problematicos que
éstos identifican. Se concluye que hay mayor coherencia en equipos de
trabajo consolidados. Esto genera una serie de reflexiones y sugerencias
para los docentes.

El trabajo de Marcello (2004) en la Universidad Nacional de San
Luis, Argentina, titulado Opciones epistemologicas y pricticas educativas.
El caso de la evaluacion en carreras de formacion docente en la UNSL,
aborda el problema de las concepciones evaluativas en carreras
de educacion en la etapa de formacion inicial. La investigacion
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tiene en cuenta la realidad de la educacién en Argentina. Analiza
la evaluacion de acuerdo con conceptos y aspectos actuales; toma
primero en cuenta el periodo de obligatoriedad escolar y en segundo
lugar diversas teorias existentes.

La investigadora se pregunta ;por qué el fundamento y/o la
naturaleza de las culturas evaluativas no estan presentes, al menos de
una manera directa y explicita? Aclara que, al respecto, los estudios
cualitativos existentes no son suficientes. Otro de los interrogantes se
centra en indagar sobre las concepciones epistemologicas y su impacto
en la formacion. El estudio encontré que la tradicion pedagogica sigue
siendo significativamente representada; no obstante, se mantiene las
concepciones positivistas y modelos normativos, los cuales imperaron
hasta mediados de la década de los afios 80.

La autora sefiala que:

La nueva agenda educativa para Ameérica Latina y en particular para
Argentina (Litwin, 1997, Messina, 1999), introdujo en el campo de
la formacion el saber de la didactica como eje problematizador de
concepciones vigentes. Sin embargo, el mismo no pudo resolver la pregunta
epistemologica del conocimiento de que se trata, y progresivamente fue
objeto de desplazamientos en materia educativa. Los conflictos que se
generaron entre una mirada tradicional y el debate de la didactica tuvieron
como epicentro a las reformas educativas nacionales produciendo un
movimiento propio en el campo educativo que introdujo un estado de alerta
constante. (p. 2).

La investigaciéon indica que las dudas crecen cuando hoy en dia
crecen los interrogantes frente al sujeto y la historia. Existen diversas
miradas y paradigmas, posturas conductuales y/o cognitivas, teorias
psicoldgicas; lamayoria de ellas siguié poniendo énfasis a los resultados.
Dentro de las nuevas concepciones epistemologicas, la relacion sujeto-
objeto se analiza teniendo en cuenta el contexto, dando espacio a
la importancia del aspecto social, el cual trae como consecuencia el
desarrollo de una praxis evaluativa.

A pesar de que los organismos oficiales y gubernamentales se
han ocupado de la evaluacion en los procesos formativos del aula
universitaria, existen investigaciones sobre las culturas evaluativas,
las cuales van mas alld de lo estrictamente discursivo, estableciendo
un didlogo entre razon y experiencia, como las de Perassi y Vitarelli
(2005). Las practicas docentes se ven influidas por la produccién e
interpretacion de teorias y por las diversas opciones epistemoldgicas;
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de alli que la practica pedagdgica no solo se establezca con relacion al
conocimiento, sino que demanda la construccion de una representacion
que relacione lo social, lo pedagdgico y lo epistemoldgico, dado que se
trata de una realidad intersubjetiva.

Eldesafio constituye crearunenfoqueevaluadorintegral. Lahipdtesis
consiste en que la formacion de los profesores del Departamento de
Educaciéon de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de San Luis, se establece bajo una cultura de la evaluacion de
bajo impacto para la innovacion y la resignificacion creativa tanto de los
sujetos como de las practicas educativas. El objetivo esta en analizar e
interpretarlarelacion existente entre las teorias educativas de los docentes
y las précticas evaluativas que acontecen en el aula. Para lograrlo, la
investigadora hace un recorrido en: a) Paradigmas y concepciones de la
Evaluacion; la Concepcion Conductista, racional-cientifica; la concepcion
humanista cognitivista; la concepcion humanista; la concepcion
cognitiva; la concepcidn sociopolitica y critica. b) La educacion superior
y su formacion. El estudio concluye que la educacion esta cambiando y
un nuevo desafio tiene que ver con la evaluacion en términos de espacios
formativos de docencia en la universidad.

Otro estudio similar es el de Aparicio, Hoyos y Niebles (2002)
titulado: De Veldzquez a Dali: las concepciones implicitas de los profesores
sobre el aprendizaje. Los investigadores presentan un analisis
cuantitativo de las concepciones implicitas sobre el aprendizaje. Se
tomo una muestra de 100 profesores de educacion basica de la ciudad
de Barranquilla, Colombia, en donde se analiza si existe conexiéon
entre dichas concepciones y la experiencia docente, teniendo en
cuenta el contexto, los contenidos de aprendizaje y el dominio del
conocimiento de las tareas propuestas. El estudio demuestra que la
mayoria de sus concepciones son realistas e interpretativas y muy
pocas son de cardcter constructivista. Se concluye que existe un
vinculo entre las concepciones implicitas de los docentes sobre la
adquisicion y organizacion de conocimientos y la recuperacion.

4.1.2. Antecedentes Pedagdgicos y Didacticos. La practica docente
de calidad para la educacion superior es una actividad que requiere
tener en cuenta varios aspectos, siendo el dominio de su disciplina, uno
de los mas importantes, por cuanto implica ser un excelente profesional,
ademads de poseer informacion sobre las teorias de aprendizaje que
han tenido cabida en la historia y por ende, distinguir en cudl de ellas
inscribe su pensamiento y su experiencia.

34

La practica pedagogica del docente debe estar en relacion con
los acuerdos institucionales; no es una accién aislada, sino que su
quehacer entra a formar parte de un movimiento en permanente
perfeccionamiento.

En este contexto, se ha decidido realizar una investigacion de
impacto debido al interés por la revision de la formacion y preparacién
pedagogica de los docentes profesionales de las universidades
vinculadas a la Asociacion Colombiana de Universidades —~ASCUN-,
razon por la cual, desde lo referente a formacion docente y practica
pedagogica, se menciona algunos estudios que permiten detectar las
tendencias actuales sobre este topico de tanta importancia.

Se cuenta con estudios relativos al tema en mencion, como el titulado
Los equipos docentes: contribucion formativa a la calidad del profesorado
universitario de Mayor y Sanchez (1999), el cual indica que no ha habido
una consideracion prioritaria sobre formacién pedagogica de los
docentes de la universidad. De la misma manera, el estudio elaborado
por Diaz (2001) en la Universidad de los Andes, Venezuela, sobre La
diddctica universitaria: una alternativa para transformar la ensefianza.
Accion Pedagdgica, involucrd dos aspectos: la necesidad de transformar
la ensefianza universitaria y reconocer la didactica como elemento de
desarrollo. Como conclusion del estudio se reconocio la necesidad de
promover al docente universitario como un pedagogo, investigador de
su propia practica y mediador de aprendizajes significativos.

Ademas, enel estudio denominado Iniciativas parael cambio en la formacion
de maestros: el caso de México con la autoria de Tatto y Vélez (1999), se presenta
un andlisis de la estructura de los programas de educacion para maestros.
Fueron examinados los origenes de las diferentes aproximaciones de la
formacion de maestros en México y se desarrolld un analisis comparativo
de unas modalidades representativas a juicio de los autores, quienes
proponen como conclusiones las siguientes consideraciones:

La educacion en México ha permanecido adormecida; en el pais se ha
tomado conciencia y se ha impulsado un esfuerzo sin precedentes para
formar y actualizar a los maestros. A pesar de las politicas nacionales y
el andlisis preliminar de las innovaciones, se cuenta con seis tendencias
problemaéticas que contradicen y pueden debilitar la reforma educativa: 1.
La falta de énfasis en los programas educativos en cuanto al aprendizaje
de contenidos de la asignatura y de pedagogia del contenido. 2. La falta de
tutorias en la formacién de maestros. 3. La falta de formacién de maestros
que puedan disenar programas educativos y 4. La poca atencion puesta a
la formacién de formadores de maestros. (p. 32).
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De la Universidad de Valencia se cuenta con el estudio doctoral
denominado Concepciones sobre una docencia universitaria de calidad.
Estudio diferencial entre universidades y profesores de Arbeldez (2005).
El mayor aporte, segun la investigadora estd en las elaboraciones
tedricas donde se presenta una vision sobre la calidad de la docencia
universitaria, y se evidencian las presiones que se exige a la universidad:
el realizar planteamientos culturales que la pongan en sintonia con la
cultura global de calidad.

A su vez, se considera pertinente el trabajo de Ramirez (2006)
titulado Los programas de formacion docente de profesores universitarios: sus
resultados y limitantes, el cual tuvo como objetivo explorar el impacto que
los programas de formacion docente han tenido en sus participantes,
y los factores que han afectado su nivel de logros. Se concluyé que
el impacto potencial de los programas se ve afectado por el contexto
social e institucional.

En este orden de ideas, es interesante el estudio de Aguirre (1995)
sobre: Formacién pedagdgica y diddcticas universitarias en México, en el
cual se define claramente el quehacer de la pedagogia, la didactica
general y las didacticas aplicadas, para enfatizar el valor fundamental
que se debe otorgar a la formacion de los profesores universitarios,
porque en sus manos estd la formacion de los futuros profesionales. En
este estudio se concluye que la didactica humaniza al profesor, le da
consciencia de la actividad docente, y le permite razonar en la relacién
maestro-estudiante-contenido de la ensefianza.

En la Universidad Complutense de Madrid se realiz6 un estudio
sobre Necesidades de formacion psicopedagdgica para la docencia
universitaria, por Sanchez y De La Orden (2006). En €l se plantea
un andlisis de necesidades formativas del profesorado, el cual se
sitia dentro de orientaciones y modelos de “formacion en ejercicio”
relacionados con las demandas de la practica educativa. Los resultados
globales de este estudio exploratorio realizado con docentes que
inician su formacion, manifiestan las carencias de este colectivo para
desempenar eficazmente su actividad docente, y hacer necesaria su
formacidén en estas areas de conocimiento.

Ademds de los anteriores, es pertinente mencionar por su
importancia, el trabajo de Ferndndez (2008) titulado: La gestion de
la formacion del profesorado en la Universidad. El estudio se realizé en
la Universidad Politécnica de Valencia como institucion piloto. Se
presentd un modelo tedrico donde fueron incluidas unas pautas para
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la intervencion pedagogica basada en los planes de evaluacion para
la docencia del profesorado. Se ha encontrado resistencias, pero se
reconoce que la formacién del profesorado es clave.

En el estudio de Mas (2011) denominado EI profesor universitario:
sus competencias y formacion realizado en la Universidad Auténoma
de Barcelona, se afirma que el docente universitario estd en los mejores
momentos de trasformacién de su historia; algunos de estos procesos
tienen relacion con los cambios sociales, las exigencias de calidad y
la internalizacion, lo cual conlleva a modificar sus funciones, roles y
tareas, exigiéndole el desarrollo de nuevas competencias para cumplir
adecuadamente sus funciones profesionales. A modo de conclusion, el
autor refiere que debe delimitarse un perfil competencial del profesor de
este nivel académico, en consenso con la institucién, pudiendo escoger
entre las diferentes propuestas de la literatura especializada. Para finalizar,
afirma que la reflexion realizada abre caminos para el mejoramiento de
las competencias psicopedagogicas del profesorado universitario, y como
consecuencia, el mejoramiento de la docencia universitaria.

Gallego y Pérez (1999) sostienen que la investigacion desarrollada
pretendid precisar las concepciones alternativas de cardcter
epistemoldgico, pedagogico y didactico, con las cuales ingresaron estos
profesores-estudiantes al proceso de formacion avanzada (Maestria en
Docencia de la Quimica), y aquellas que desarrollaron al finalizar el
segundo periodo académico. Ademads, cuenta con un marco conceptual
que agrupa antecedentes, la perspectiva epistemolodgica, pedagdgica y
didactica. El trabajo fue realizado dentro del Programa denominado
“Representaciones y Conceptos Cientificos”, en el cual se utilizé un
enfoque plurimetddico o mixto, con el uso de pruebas tipo Likert,
semanticas, de composicion, mapas conceptuales, cuestionarios y
ensayos realizados por un grupo de profesores-estudiantes de la
maestria en Docencia de la Quimica, aplicados en el primer semestre
académico de 1996 y al finalizar el segundo del mismo afio.

Valverde (2001), en el trabajo de investigacion EI problema del cambio
en el pensamiento del profesor (a) de sus teorias implicitas: epistemoldgicas,
pedagdgicas y diddcticas, centrd el interés del estudio en como la
delimitacién de las estrategias pedagdgicas y didacticas empleadas,
posibilitaron un cambio en las teorias implicitas o teorias personales,
0 concepciones epistemologicas, pedagdgicas y didacticas de los
profesores-estudiantes de la especializacion en Educacion Matematica
de la Universidad Mariana de la ciudad de Pasto, Colombia. El trabajo
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utiliza un enfoque multimetddico, con pruebas tipo Likert, semanticas,
de composicion, mapas conceptuales, cuestionarios y ensayos
realizados entre los afios 1999 y 2000.

Bosch y Scheuer (2004) presentan un estudio descriptivo de como
un grupo de estudiantes que inician sus estudios universitarios en
Argentina, conciben la actividad de resumir. Adoptaron un enfoque
metacognitivo de investigacion, basdndose en aquello que los propios
estudiantes escriben sobre como elaborar este texto particular al
estudiar. De esta manera, la investigacion se concentra en responder a
la pregunta: ;Como estudiantes universitarios de primer afio conciben
la escritura de resumenes en el contexto de sus estudios? Analizan
sus concepciones en términos de complejidad e internalizacion,
flexibilidad, autorregulacion de la actividad de resumir y funcién
epistémica atribuida a la actividad.

De la Cruz, Pozo, Huarte y Scheuer (2006) dan a conocer un articulo
acerca de las concepciones de ensefianza y practicas discursivas en
la formacion de futuros profesores, en el cual hacen referencia a tres
estudios que posibilitan reflexionar acerca de como operan en las
clases universitarias de formacion de futuros profesores de secundaria,
ciertos aspectos centrales que configuran una cultura de la ensefianza
y el aprendizaje. En particular: quiénes y qué dispositivos aportan
al conocimiento, qué tipo de conocimiento predomina en el discurso
docente y quiénes facilitan el aprendizaje. Asimismo, la conjugaciéon de
distintos focos (concepciones-practica discursiva; profesores-alumnos)
y abordajes (encuesta-observacion y registro de clases) suscita algunos
comentarios de orden metodologico.

Pérez, Mateos, Scheuer y Martin (2006) analizan cuales son y qué
funciéon cumplen las concepciones de profesores y alumnos sobre los
procesos de aprendizaje y ensefianza, o, de forma mas general y en
palabras de Bruner (1997), retomado por los autores anteriores, las
creencias sobre la mente de los aprendices y el conocimiento. Enfatizan
algunos enfoques en el estudio de las concepciones de la ensefianza
y el aprendizaje: metacognicion, teoria de la mente, creencias
epistemoldgicas, fenomenografia, teorias implicitas y perfil del docente
y analisis de la practica.

Solar y Diaz (2007) sostienen que el objetivo de su trabajo fue analizar
el sistema de creencias del docente y sus procesos de razonamiento
desde una perspectiva socio-constructivista. Enfocan el sistema de
creencias como una base conceptual, personal, subjetiva y dindmica
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que tiene un impacto significativo en el desempefio del docente en el
aula y en los procesos de cambio e innovacion en educacion.

Aldana de Becerra (2008), en uno de sus articulos, explora las
concepciones epistemologicas de los docentes como uno de los factores
relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje, especificamente
lo concerniente conlaensefianza-aprendizaje dela investigacion. Elanalisis
se centra en ciencia moderna y postmoderna. A las concepciones modernas
corresponde la ensenanza tradicional sustentada en el positivismo, y a las
postmodernas, las orientaciones constructivistas. Se hace necesario que
la formacion en investigacion sea coherente con los nuevos paradigmas
de ensefanza-aprendizaje y con las necesidades actuales de produccion
de conocimiento, con el fin de facilitar la formacién de investigadores y
usuarios de la investigacion que requiere la sociedad actual.

Lopez-Vargas y Bastos-Torrado (2010) presentan un trabajo que traza
una ruta para comprender la relacion entre las concepciones pedagdgicas
de los profesores y su quehacer en las aulas de clase. Estructura de
la discusion: partiendo del enfoque cognitivo que brinda elementos
tedricos para abordar las creencias, los constructos y las teorias docentes,
se llega al enfoque alternativo, que se centra en el andlisis de las practicas
para mostrar la imposibilidad de separarlas de las intencionalidades
del profesor y del contexto sociocultural en que estd inmerso. Luego se
delinea un marco de referencia de las practicas pedagogicas actuales para
lograr la comprension y el mejoramiento permanente de los procesos
de ensefianza y aprendizaje, en el camino hacia la formacién del buen
profesor que la Sociedad del Conocimiento demanda.

Pena (2010) resalta que, en la actualidad, la educacion centrada en el
estudiante y laincorporacion delasnuevas tecnologias delainformacion
y la comunicacion -TIC- son de gran relevancia. La implementacion
efectiva de ambos factores requiere cambios en las concepciones de
ensefianza del profesor, ya que éstas se reflejan en la actividad docente
y pueden obstaculizar o favorecer la inclusién de dichos aspectos.
En este trabajo se analiza las concepciones de ensefianza cara a cara,
ensefianza mixta y ensefanza en linea de profesores universitarios
de cursos cara a cara. El estudio cualitativo y de tipo descriptivo.
La muestra fue de 9 profesores universitarios que impartian cursos
presenciales y contestaron un cuestionario de preguntas abiertas sobre
sus concepciones de ensenanza. Las respuestas fueron procesadas
mediante analisis de contenido. Los resultados mostraron una
concepcion de ensefianza en linea predominantemente negativa; una
concepcion de ensefianza mixta como experiencia nueva que puede ser
enriquecedora, aunque se mantiene la idea de distancia entre profesor
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y estudiante; y una concepcion de ensefianza cara a cara como un
didlogo constante entre profesor y estudiante, con roles de profesor
como facilitador y de estudiante como constructor del conocimiento.

Serrano (2010) por su parte, sostiene que la investigacion que presenta,
pretende dar a conocer las creencias que sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje en la Educacion Superior tiene un conjunto de profesores y
profesoras de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Malaga. Se quiere contrastar, ademads, si se produce alguna
diferencia en las creencias de estos profesores en funciéon de algunas
variables ya estudiadas en el campo de “Pensamientos del Profesor”.
Para la consecucion de estos fines se ha utilizado una metodologia de
investigacion de tipo cuantitativo, fundamentalmente descriptiva, basada
en el uso de test estadistico. Exactamente, para el acopio de datos se ha
construido un cuestionario de creencias pedagodgicas que tiene un total
de 73 items que intentan cubrir los &mbitos esenciales de los procesos
de ensehanza-aprendizaje en el dmbito institucional de la universidad
con la inclusion de variables como: Universidad, educacion y formacion;
Naturaleza humana y potencialidad educativa; Infraestructuras
organizativas; Planificacion y programacion; Seleccion y organizacion
de los contenidos; Naturaleza del conocimiento; Metodologia; Teorias
del aprendizaje; Formacion y funciones del docente.

Vilanova, Mateos-Sanz y Garcia (2011) presentan un analisis del
contenido y la naturaleza de las concepciones sobre la ensenanza
y el aprendizaje de los docentes universitarios de ciencias de la
Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina. Se realizé
un estudio descriptivo de las variables “concepciones sobre el
aprendizaje” e “indice de consistencia”, tomando como marco
teorico, las teorias implicitas, y utilizando un disefio ex-post-
facto prospectivo. Para la recoleccion de datos se adapto6 y validd
un cuestionario de dilemas a partir del cual fueron consultados
100 sujetos. Los resultados muestran que los docentes poseen
concepciones en las que predomina la teoria constructiva del
aprendizaje en los aspectos “qué es aprender” y “qué y cémo
se aprende”, mientras que respecto de “qué y cémo se evalaa”,
prevalece la teoria interpretativa. Con respecto a la naturaleza,
los valores obtenidos para el indice de consistencia indican que,
si bien las concepciones de los docentes pueden ser consideradas
consistentes, el nivel encontrado no permite equiparar dicha
consistencia con la que corresponderia a aquella con la que se
adquiere una teoria cientifica.
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Trabajar los antecedentes especificos de la investigacion comprende,
ante todo, revisar y analizar las publicaciones que se adelanta de forma
especifica sobre los temas, problemas o contenidos metodologicos
relacionados con las concepciones de los estudiantes y de los profesores
en educacion superior, en especial de los educadores universitarios.

4.2. Marco Teorico

4.2.1. Concepciones Epistemologicas. Las distintas épocas
han creado multiples visiones de humanidad y de educacion; se
destacan diversos enfoques epistemologicos desde el creacionista, el
antropologico, el colonialista, el moderno, el burgués, el estructuralista,
el postmoderno. Acontecimientos decisivos han modificado para
siempre los conceptos y conocimientos.

Existe una evolucion en las diversas concepciones epistemoldgicas
de los educadores; se mantiene algunas ideas y creencias pedagogicas,
otras cambian. A continuacidn, se sintetizara algunas de ellas.

Kanz (1993, pp. 837-854) se refiere a los aportes del filosofo aleman en
lo concerniente a la educacion. Distingue en él un periodo pre critico y
otro critico; compara sus lecciones sobre pedagogia con las explicaciones
que aparecen en escritos coetdneos o posteriores a su época. Sostiene que
el pensador aleman encuentra en las costumbres un principio objetivo
y la voluntad; ésta tultima no estd regida enteramente por la razon; sin
embargo, las acciones estan relacionadas con un conjunto de reglas.
Existen deberes consigo mismo y con los otros, pero lo que debe imperar
es la razon. Esta vision se convierte en paradigma del mundo moderno.

Desde finales del siglo XVIII, la ilustracion europea se interesa
por la concepcion de progreso humano. Es preciso destacar los
aportes de Descartes, quien enfatiza en la importancia del sujeto
y del pensamiento: “Cogito ergo sum”; la vision del hombre como
entidad cognoscente impulsa el surgimiento del individualismo,
¢l mismo es una entidad creadora y pensante, sujeto y objeto de
estudio. Una de sus obras mas destacadas es el famoso Discurso del
método; en ella la duda constituye uno de los principios esenciales
para llegar al conocimiento cientifico; este método se propone y
adopta para todas las ciencias y sus disciplinas; la complejidad del
problema y su descomposicion seran de aqui en adelante un leivmotiv
de la investigacion. Esta postura racionalista despert6 reacciones de
simpatia, pero también de rechazo.
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Con Descartes practicamente se da un rompimiento con la
escolastica, de marcada tendencia teoldgica, propia de la Edad Media.
De aqui en adelante se cuestiona lo que se consideraba verdadero para
inaugurar un nuevo orden del pensamiento, en el que de todas formas
existe un vinculo con algunos pensadores clasicos, principalmente con
Socrates, Platon y Aristoteles, porque son los griegos quienes sentaron
las bases epistemologicas del pensamiento occidental, distinguiendo
el conocimiento de la doxa, la opinidn; es decir, lo que no tiene la
suficiente reflexion ni rigor conceptual y que por lo tanto caracteriza
al vulgo. Analizar lo que constituyen las concepciones constituird un
interés cientifico y cultural.

Otro modelo de pensamiento que ha influido en las concepciones
epistemoldgicas es el empirismo, el cual, para llegar al conocimiento
privilegia la experiencia y la percepcion; su visién se extiende entre
las sociedades; gracias a ¢l la educacion incluye nuevos avances
metodoldgicos practicos y experimentales; la verdad se valida a través
de la demostracion, los descubrimientos y lo cuantificable; todo andlisis
cientifico debe someterse a la verificacion. Esta tendencia filosofica
desde el siglo XIX tiene un campo propicio en el Reino Unido, que luego
se expande hacia el resto del mundo. En Francia, uno de sus maximos
representantes es Comte. Su aparicion produce un cambio de mentalidad;
el hombre comienza a desarrollar diversas técnicas y tecnologias que
van a modificar su existencia y a reducir las distancias geograficas. ;Pero
es esto valido también para las ciencias sociales? En América Latina su
influjo persiste en pleno siglo XXI y da lugar a diversidad de enfoques e
ideas. La fenomenologia y la hermenéutica son de alguna forma herederas
de esta postura, pero son adaptadas en cada tiempo y contexto con el fin
de resolver sus problemas.

Enlaactualidad, con el surgimiento del mundo globalizado, también
se hace mas visible la pobreza y la falta de oportunidades en los paises
del llamado “tercer mundo”; se globaliza un modo de produccion, pero
se irrespeta al otro, lldmese naturaleza, humano, mujer, animal, etc.
Todo este conjunto de fendémenos afecta la vision y la educacion.

Desde el siglo XX se establece una nueva forma de percepcion unida
a un deseo de dominar y controlar el medio ambiente geografico y
social. Tristemente, el hombre inventa e impone una logica de guerra.
Después de multiples discrepancias y de las dos guerras mundiales, ain
padecemos viejos y nuevos desastres como la contaminacion, el cambio
climatico, la superpoblacion, la escasez de agua. Se produce un gran
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desarrollo de las tecnologias de la comunicacion, pero, paraddjicamente,
la humanidad no se ha logrado educar para la convivencia. Ahora esta
en juego no solo la sobrevivencia de las especies, incluida la humana,
sino también el desarrollo de un pensamiento libre, auténomo, critico
y creativo; llegar al gobierno de si, tal como lo pensara Foucault, parece
ser una necesidad ineludible.

En general, hasta la fecha es posible decir que en el hombre existen
diversas concepciones epistemoldgicas, las que pueden ser evidenciadas
en el universo de los docentes; algunas de ellas se encuentran entre:

e Concepciones Tradicionales: organizadas bajo las doctrinas del
liberalismo. Consideran que la adquisicién de conocimientos se
realiza principalmente en la escuela; su papel es ser un medio
de transformacién; su fin es ensenar valores. El docente es la
principal fuente de informacién para el educando; €l es un ser
pensante, capaz de transmitir diversos saberes; sus objetivos
estan dirigidos a su tarea y no persigue el fin. La relacion
maestro-alumno es autoritaria.

e Escuela nueva o activa: los educandos asumen un papel activo
en su formacion. El docente es un conductor que propicia el
proceso ensefianza-conocimiento; bajo un método inductivo
deductivo, el docente responde a los intereses y necesidades de
los alumnos, quienes pasan a ser los principales protagonistas.

e Tecnologia educativa: corresponde a la ensefianza programada
gracias a los diversos recursos técnicos y tecnoldgicos (uso de
las TIC). El pensamiento que caracteriza a esta concepcion es el
conductista. La relaciéon docente-alumno es limitada.

e Pedagogia autogestionaria: pretende la participacion de
docentes y estudiantes en la organizacion del mundo escolar.
Predomina la concepcion de grupo.

e Pedagogia no directiva: favorece la educacion capacitiva y la
expresion de las necesidades. El educando aprende gracias a
una atmdsfera de comprension, aceptacion y respeto; emplea
recursos que le permiten compartir experiencias significativas
para su desarrollo.

e Pedagogia liberadora: bajo esta tendencia pedagdgica se busca
educar para lograr la liberacién, la cual sin someter a nadie,
reconoce en la diferencia de los otros una gran riqueza.
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e La concepcion cognoscitiva: tiene en cuenta los aspectos
psicologicos existentes que ayudan al conocimiento y
reconocimiento de la realidad objetiva, natural y subjetiva.

e Pedagogia operatoria: el conocimiento se asume como una
construccion que realiza el individuo, quien es el encargado
de construir su conocimiento, el cual le ayudard a comprender
mejor el mundo que le rodea y a si mismo.

¢ Constructivismo: parte de la responsabilidad del sujeto sobre
su propio proceso de aprendizaje. El educando, con base en
sus conocimientos previos, construye su universo. A nivel
metodologico se parte de la realidad del educando, la cual
contribuird para facilitar su aprendizaje.

e Lapedagogia critica: ayudaa cuestionar el sistema de creenciasy
practicas quela generan. Constituye una teoriay aplicacion, cuyo
objetivo es alcanzar la conciencia critica. Bajo esta concepcion,
el docente trabaja para guiar a sus estudiantes, indagando en
las diversas formas de dominacion existentes dentro y fuera
del aula. Hay respuestas liberadoras que benefician tanto lo
individual como lo colectivo, las cuales producen cambios
de caracter cualitativo, dado que afectan positivamente en la
calidad de vida. Gracias a constantes preguntas se conduce a
intentar transformar la opresion reinante en la sociedad. Entre
dos de sus principales representantes se encuentran:

Henry Giroux (1997), reconocido investigador anglosajon, incluido
como uno de los 50 mejores pensadores educacionales del periodo
moderno contemporaneo. Cincuenta Pensadores Modernos en Educacion:
Desde Piaget a la Actualidad forma parte de la serie de publicaciones de
guias clave de Routledge (2002). En su libro Teachers as Intellectuals (1988)
analiza el papel del profesor como un intelectual, un ser racional que
debe cuestionar y promover el pensamiento critico. Conjuntamente
con Peter MacLaren escribe Sociedad, Cultura y Educacion (1999).

Peter MacLaren es reconocido por ser el fundador de la pedagogia
critica. Gran cuestionador del capitalismo, es influenciado por las
ideas marxistas. Fue nombrado como uno de los pensadores mas
significativos a nivel mundial en el campo de la Teoria Educativa, la
Politica y la Practica. Entre los expertos que reconocen su gran valia
se destacan Paulo Freire, Ivan Illich y Pierre Bourdieu. En La vida en
las escuelas: Una introduccion a la pedagogia critica en los fundamentos de
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la educacién. (México: Siglo XXI Editores, 1994), invita a repensar la
educacion para que en verdad se convierta en una practica de libertad.
Entre sus entrevistas mas recientes esta El sentido de la pedagogia critica
en la era de la globalizacion después del 11 de septiembre de 2001, en donde
sostiene que la pedagogia debe contribuir a la formacién de una
sociedad mas equitativa.

Pedagogias postmodernas y deconstructivistas: analizan el
conocimiento de los docentes bajo las perspectivas del lenguaje y los
diferentes poderes existentes. Su eje epistemologico tiene como motor
fundamental la comunicacion; incluye ademas la problematica del sujeto,
género y poder. Se destaca los aportes de dos pensadores: Foucault y
Derrida. El primero, para analizar la problematica educativa, retoma de
Nietzsche el método genealdgico; sostiene que es necesario analizar las
practicas discursivasy concibe ala pedagogia comolahistoria de practicas
de saber. ;Bajo qué concepcion de pensamiento se estd educando? ;Qué
tipo de sujeto se pretende formar? Frente a estos interrogantes Derrid4,
al igual que Foucault, propone una deconstruccion del lenguaje.

Uno de los grandes problemas contempordneos es el sujeto,
concebido como una forma activa a través de las practicas de si. En
este sentido es importante tener en cuenta, dentro de las concepciones
de los docentes, como son sus discursos, puesto que ellos constituyen
un valioso archivo; indagar en este aspecto requiere asumir labores
arqueologicas. Recordemos el concepto de Foucault frente a lo que
considera una practica discursiva:

[Es] un conjunto de reglas histéricas, siempre determinadas en el tiempo y
en el espacio, que han definido en una época dada, y para un area social,
econdmica, geografica o lingiiistica dada, las condiciones de ejercicio de la
funcion enunciativa. (p. 40).

Lo anterior implica una reescritura, pues se deduce que el saber se
define por las posibilidades de utilizacion y apropiacion del discurso.
Por lo tanto, aproximarse a las concepciones epistemologicas implica
abordar las practicas discursivas y el sujeto. A pesar de que el saber
constituye una pluralidad, para Foucault es necesario indagar en los
mecanismos y practicas de “normalizacion” y en las relaciones de
saber-poder; la disciplina, por ejemplo, es un concepto polisémico que
puede estar relacionado con docilidad, utilidad, normalidad.

Derrida (1978) filosofo judio-francés, a su vez, desarrolla un
pensamiento que desmontalaldgica occidental establecida. Esnecesario
deconstruir al sujeto para volverlo a construir, para integrar sus

45


http://es.wikipedia.org/wiki/2002
http://es.wikipedia.org/wiki/Paulo_Freire
http://es.wikipedia.org/wiki/Iv%C3%A1n_Illich
http://es.wikipedia.org/wiki/Pierre_Bourdieu

contenidos, sus suefios, simbolos, metdforas e imaginarios. Bajo
esta mirada, la concepcién epistemoldgica constituye un ejercicio
de creacion de si mismo y del otro. Pero, ;las concepciones de los
docentes estan transformando al sujeto? En la tradicion educativa se
hace visible la existencia de unos pedagogos que quieren producir
sujetos y de otros que quieren transformarlos. De alli que sea pertinente
abordar diferentes concepciones del sujeto: la clasica, la epistémica y la
que lo concibe como subjetivacion; en ésta ultima, tanto Foucault como
Derrida, defienden la educacion como liberacion, como gobierno de si
mismo y expresion de vida que no pretende una tnica verdad.

Sin duda, lo que piense, sienta y diga el “otro”, llamese docente
o estudiante, representa un papel determinante en la educacion.
Quizd por lo mismo, Foucault, concebia a la pedagogia como un arte
de educar y transmitir la verdad, y a la psicologia como una forma
de transmitirla, pero motivando a la transformacion que conduzca
al gobierno de si. Corresponde entonces al maestro, a partir de su
modo de ser, el convertirse en una especie de modelo edificante, un
ejemplo de ética de la existencia, como una obra de arte. Pero, ;cudles
son realmente sus concepciones en el contexto actual colombiano?,
(Existe conservacion y/o transformacién?, ;Qué discursos son los
que circulan?

4.2.2. Concepciones pedagogicas y didacticas.

4.2.2.1. Los Origenes de la Nueva Psicologia Cognitiva. Se ha
hecho mencién al cambio de paradigma sobre las formas de concebir el
conocimiento en lo que se refiere al aprendizaje y la docencia. Segun las
teorias cognitivas del aprendizaje, al decir de Pozo (1997), la psicologia
actual “carece de manifiesto fundacional” (p. 39). Sin embargo, menciona
como un hecho que marca el inicio de una época para la psicologia
cognitiva, la toma del Palacio de invierno de la psicologia el 11 de
septiembre de 1956, con motivo del Segundo simposio sobre Teoria de la
Informacion celebrado en el Massachusetts Institute of Technology (M.I.T.).
Se contd con personalidades en el campo de la Psicologia Cognitiva
contempordnea como Chomsky (1928), Newell, (1927-1992) investigador
en informatica y psicologia cognitiva, Simon, (1872-1971) pedagogo,
grafdlogo y psicologo francés y Miller (1956), pionero de la Psicologia
cognitiva. Esta fecha es el origen del nuevo movimiento (Gardner 1985,
Bruner, 1983). Para el triunfo de la “revolucion cognitiva” es importante
la influencia de los aportes de Bruner (1983), Carretero (1986a), Gardner
(1985), Mayor (1980) y otros.

46

La Psicologia cognitiva tiene el mérito de haber abierto la
puerta al cambio de paradigma metodoldgico del conductismo al
constructivismo con el paso de otras teorias de aprendizaje de corta
duracion. La psicologia cognitiva asumi6 otras corrientes sobre lo cual
Riviere (1987) expresa:

... lo mas general y comtin que podemos decir de la Psicologia cognitiva
es que refiere la explicacion de la conducta a entidades mentales, a estados,
procesos y disposiciones de naturaleza mental, para los que reclama un
nivel de discurso propio. (p. 21).

Dentro de las concepciones pedagogicas y didacticas se menciona
la teoria del procesamiento de la informaciéon como teoria de la mente.
Brevemente se incluye algunos aspectos de esta teoria. La reaparicion
de la mente supone, sin embargo, un desafio importante para el
programa dominante del procesamiento de informacion.

Es pertinente tener presente algunos puntos de esta teoria y evaluar
sus bases:

e Laexistencia y funcionamiento de la consciencia;
e Laintencionalidad de los estados mentales;
e La subjetividad de los estados mentales;

e La existencia de una causacién mental.

La conciencia es uno de los grandes ausentes al programa cognitivo
dominante. Segtin revela unreciente analisis del contenido de los manuales
de Psicologia Cognitiva realizado por Carretero (1986), la conciencia es
uno de los temas que menos se incorpora en la teoria del procesamiento de
la informacién. Ademas, si no se admite la intencionalidad, dificilmente
puede el procesamiento de la informacion asumir la subjetividad de los
estados mentales.

Entre algunas teorias cognitivas se cuenta con la teoria de la
equilibracion de Piaget (1990) quien propone el aprendizaje por
reestructuracion, que tendra consecuencias en el aprendizaje, el cual
se producira cuando tuviera lugar un desequilibrio o un conflicto
cognitivo, tesis respaldada a su vez por Hewson (1984).

(Pero qué estd en desequilibrio y puede entrar en conflicto? En el
caso de Piaget, son dos procesos complementarios: la asimilacién y la
acomodacion.
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Ademas, de la misma manera como lo destaca Flavell (1977, 1985,
citado por Pozo, 1997):

Lateoria piagetianadel conocimiento, basadaenunatendenciaaunequilibrio
cada vez mayor entre los procesos de asimilacion y de acomodacion, tiene
por objeto explicar no s6lo cémo conocemos el mundo en un momento dado,
sino también como cambia nuestro conocimiento sobre el mundo (p. 2).

En el pensamiento piagetiano como herencia, se apoyaron
Ausubel, Novak y Hanesian (1996) para desarrollar a su vez su
teoria sobre el aprendizaje significativo, el cual por recepcion,
involucra la adquisicidn de significados nuevos. Para que se obtenga
un aprendizaje sigificativo se requiere de una motivacion, una
actitud hacia el aprendizaje significativo y el uso de materiales
potencialmente significativos. Requiere tanto de una actitud de
aprendizaje significativo como de la presentacién de algiin material
potencialmente significativo.

4.2.2.2. ;Diddctica o estrategias de aprendizaje? La didactica,
como lo refieren algunos autores, entre los mas destacados se considera
a: Monereo (1990), Monereo y Castelld (1996), Monereo et al (2006),
Beltran (1998), Beltran y Genovard (1998), Roman, Soler y Alfonso
(1996), Pozo (2006), se inclina hacia el ejercicio de la docencia respecto
del aprendizaje, mientras que si se hace mencién a “estrategias de
aprendizaje” en ellas puede estar incluida la tarea docente en la
ensenanza de estrategias de aprendizaje.

En la obra de Monereo et al. (2006, p. 23) se encuentra una relacion
entre “estrategias de aprendizaje” con las nociones de: habilidades,
procedimientos, técnicas, métodos, algoritmos y heuristicos. Estas
relaciones sirven como puntos de referencia para programaciones
de un trabajo de aula. Ademas, se ha tenido en cuenta la obra en
colaboracion de Monereo y Castelld (1996, pp. 49-54) con la finalidad
de encontrar conceptos relacionados con el saber sobre estrategias de
aprendizaje y su trabajo en el aula. De igual manera, Monereo et al
(p. 23) expresan:

Son muchos los autores que han explicado qué es y qué supone la utilizacién
de estrategias a partir de esa distincion entre una ‘técnica’ y una ‘estrategia’.
Las técnicas pueden ser utilizadas de forma mdas o menos mecanica, sin que
sea necesario, para su aplicacion, que exista un propdsito de aprendizaje por
parte de quien las utiliza; las estrategias, en cambio, son siempre conscientes e
intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje.
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A su vez, Pozo enuncia que la diferencia fundamental reside en
si, en el procedimiento, si se aplica de modo automatico o controlado.
Mientras que Beltran (p. 50) determina que “las estrategias hacen
referencia, mas bien a operaciones o actividades mentales que facilitan
y desarrollan los diversos procesos de aprendizaje escolar”.

Al respecto, Monereo y Castelld (p. 75) afirman que la ensefianza
de estrategias esta referida a “lo que los profesores ensefiamos, es a
nosotros mismos”. Por consiguiente, de acuerdo con Marroquin (2011, p.
53) “para ensefar estrategias, primero uno mismo debe ser estratégico”.
En efecto, desde la formacion del profesorado, al abordar el tema sobre
la ensefianza de estrategias y contenidos disciplinares, Beltran referido
a los docentes identifica tres grandes cuestiones: -ensefiar contenidos
o estrategias, -ensefiar estrategias especificas o generales, y -ensefar
estrategias separadas o incorporadas al curriculo. En primer lugar,
algunos profesores se centran tinicamente en el contenido de las materias
curriculares porque piensan que es el tinico cometido que cabe dentro
de su responsabilidad. Creen, ademads, que los estudiantes desarrollan
estrategias cognitivas adecuadas sin necesidad de ser instruidos para
ello. Otros profesores ensenan estrategias, pero no comparten con sus
estudiantes el conocimiento sobre el funcionamiento de la mente humana
o sobre la necesidad de las estrategias para el aprendizaje académico. Hay
otros profesores que confian en el valor de la ensefianza de las estrategias,
pero las ensefian aisladamente, sin conectarlas a la comprension del
contenido. En conclusion: hay que ensenar las dos cosas: contenidos y
estrategias. Este es un factor motivacional importante.

Ensefanza de contenidos y estrategias de aprendizaje. Entre los
autores consultados, Beltran toma una posicion clara respecto de la
ensefianza de contenidos disciplinares y el manejo de estrategias de
aprendizaje de los mismos contenidos. Las estrategias de aprendizaje
estan situadas en otro nivel distinto al de las técnicas de estudio.
No se trata de aportar al estudiante una serie de recursos para salir
airosos en algunas tareas determinadas del curriculo y asegurar asi
un éxito en las lecciones. Las estrategias hacen referencia, mas bien,
a operaciones o actividades mentales que facilitan y desarrollan los
diversos procesos de aprendizaje escolar. A través de ellas podemos
procesar, organizar, retener y recuperar el material informativo
que tenemos que aprender, a la vez que planificamos, regulamos,
evaluamos estos mismos procesos en funcion del objetivo previamente
trazado o exigido por las demandas de la tarea.
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Ademas del pensamiento de Beltran sobre la necesidad de formar
a maestros aptos para vincular en su curriculo estrategias para
ensefar contenidos, hay otros autores que apoyan la formacion del
profesorado, haciendo algunas precisiones como el qué, el cuando y
el como de la ensefianza. También es necesario preguntarse sobre el
quién de estas actividades.

La ensefianza estd a cargo del ensefiante como su originador, pero al
finy al cabo, es una construccion conjunta como producto de los continuos
y complejos intercambios con los estudiantes y el contexto instruccional
(institucional, cultural, etc)) que a veces toma caminos no necesariamente
predefinidos en la planificacion. Asimismo, Diaz-Barriga y Hernandez
(2006, pp. 140-223) afirman que en cada aula donde se desarrolla el proceso
de ensefianza y aprendizaje, se realiza una construccion conjunta entre
ensenante y aprendices de forma tnica e irrepetible.

Dentro de esta construcciéon conjunta que debe hacer el docente,
contard con un saber pedagdgico que le permitira descubrir los factores
importantes desde los estudiantes y desde el contexto. Considerara cinco
aspectos fundamentales para descubrir qué tipo de estrategia es laindicada
para utilizar en ciertos momentos de la ensefianza dentro,de una sesion,
un episodio 0 una secuencia de ensefnanza y aprendizaje. Estos son:

e Consideracion de las caracteristicas generales de los aprendices
(nivel de desarrollo cognitivo, conocimientos previos, factores
motivacionales, etc.).

e Tipo de dominio del conocimiento en general y del contenido
curricular en particular que se va a abordar.

e Laintencionalidad o meta que se desea lograr y las capacidades
cognitivas y pedagodgicas que debe realizar el alumno para
conseguirla.

e Vigilancia constante del proceso de ensefnianza (delas estrategias
de ensenanza empleadas previamente, si es el caso) asi como
del progreso y aprendizaje de los alumnos.

e Determinacion del contexto intersubjetivo (por ejemplo, el
conocimiento ya compartido) creado con los alumnos hasta ese
momento, si es el caso.

Las estrategias de docencia no pueden ser consideradas separadas
de las estrategias de aprendizaje; sus limites implican la comprensién
y momentos precisos de aplicacion. Una estrategia puede ser en un
momento estrategia de docencia o de aprendizaje.
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PROCESO DEAPRENDIZAJEY DE
DOCENCIADELPROFESOR

‘ *  Planifica, regula y evalia su aprendizaje.

* Conoce las dificultades del aprendizaje.
Como * Estudia para actualizarse o para ensenar.
aprendiz * Relaciona su aprendizaje para la ensenanza.

* Acepta que la didactica de su materia es tan
importante como dominar su materia.
EL 1‘

PROFESOR
¢

* Planifica, regula y evalla su ensefianza.
Como * Integra la ensefianza de estratagias.
docente * Relaciona lo que ensefia y cémo lo enseia.

* Reflexiona con sus alumnos lo que ensefan y
j como lo ensefa.
L]

Evalia la utilizacién de estrategias de docencia
y aprendizaje.

Figura 1. Proceso de Aprendizaje y de Docencia del Profesor
(Monereo & Castelld, 1996)

La formacion del profesorado como via para ensefiar estrategias
de aprendizaje. Es verdad que se plantea la necesidad de formar
profesionales competentes que, ademas de ser buenos conocedores
de su materia, sean capaces de reflexionar sobre su didactica, tomar
decisiones oportunas sobre el planteamiento de su materia y dar
respuestas adecuadas a situaciones educativas nuevas.

Se hace necesario una formacién continuada del profesor en
una doble vertiente: como aprendiz, seleccionando, elaborando y
organizando la informacién que ha de aprender y como ensefiante,
planificando su accién docente, de manera que ofrezca al alumno
un modelo y una guia de cémo utilizar de forma estratégica los
procedimientos de aprendizaje.

Aprendizaje cooperativo. La cooperacion es una situacion social en la
que los objetivos estan ligados al grupo. Un estudiante alcanza su objetivo
siempre y cuando los otros alcancen sus objetivos. La competicion es
una situacién social en la que cada individuo alcanzara sus objetivos si,
y sélo si, los demas no logran los suyos y recibird la maxima recompensa
pero no, cuando los demas logran recompensas inferiores.
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Algunas caracteristicas del aprendizaje cooperativo.

Se basa en una concepcion holistica del proceso de ensefianza
aprendizaje donde el intercambio social constituye el eje director
de la organizacién del aula. Presenta una caracteristica comun:
-plantea la division del grupo amplio del aula, en pequefios equipos
de trabajo que evidencien el suficiente nivel de heterogeneidad
como para poder ser representativos de la poblacién total del aula
en cuanto a los distintos niveles de rendimiento, sexo, etnia y
personalidad.

Dentro de esta teoria se menciona tres roles que son considerados
sistemas para llevar a la practica por el maestro:

e Rol de estudiantes. Si se tiene en cuenta que en las tendencias
educativas actuales la relacion entre iguales es un punto
basico de referencia, seria necesario distinguir el status de los
participantes en un proceso de aprendizaje grupal. Y para
ello es necesario recurrir a dos pardmetros: “igualdad” y
“mutualidad”.

e Rol del profesor. Esta categoria aglutina las dimensiones
que hacen referencia a las funciones del profesor durante la
instruccidn y a la jerarquia del status entre profesor y alumno,
teniendo en cuenta que todas las actividades que se desarrolla
en un entorno de aprendizaje cooperativo, giran alrededor de un
sistema tridimensional formado por tres ejes de coordenadas:
la actividad constructiva del alumno, la mediacion cognitiva y
social y la organizacion de actividades.

e Evaluacion. El concepto de evaluacion en la organizacion
cooperativa del aula se encuentra sometido a las mismas
vicisitudes que en cualquier otra metodologia y, por esta
razdén, es necesario describir esta categoria que alberga dos
dimensiones especificas: quién realiza la evaluacion y qué y
como se evalua.

Dentro de la formacion del profesorado se hace algunas precisiones
como el qué, el cudndo y el cémo de la ensefianza, pero es necesario
preguntarse sobre el quién de estas actividades.

Se ha afirmado que la accién de la ensefianza recae de manera
indiscutible sobre el profesor. Esta tarea es bastante compleja porque
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implica actividades previas de formacion para que el maestro pueda
cumplir con las multiples relaciones existentes dentro de la formacién
del profesorado, la misma que debe tener como puntos de apoyo
coherentes, desde los enfoques institucionales y de un modelo de
profesor que se ha concebido como asunto fundamental para el logro
de fines y objetivos.

La formacion basica del docente se refiere al como se ensefia y como
se “aprende a aprender”. Estas consideraciones llevan a pensar, con
Monereo y Castelld, que el profesor pasa por el proceso de un aprendiz.
El profesor que se inicia en la labor de docente formador, debe cumplir
con un periodo de formacion a fin de contar con un saber pedagdgico
con el cual pueda enfrentar la ensefianza.

Seguin Aznar y Moreno (1999) en el contexto de las teorias sobre
las teorias y modelos de decisiones, se admite que el pensamiento
del profesor ha permitido obtener varios puntos de referencia como:
el profesor como “gestor adiestrado”, como “tomador de decisiones”
0 como “practico reflexivo”. Schon (1987) por su parte, ha ratificado
como una de las mds importantes, la del “profesor como tomador de
decisiones” (p. 199), la cual a su vez, segun los mismos autores, es
de cardcter interactivo, y se ha tratado de averiguar con base en qué
factores se toma este tipo de decisiones, asi como los modelos o mapas
conceptuales que siguen los profesionales de la educacion.

Por ultimo, para profundizar en nuevas consideraciones sobre la
importancia de la formacion del profesorado respecto de la toma de
decisiones y orientar su comprension, se hace referencia al modelo
de Peterson y Clark (1989), quienes refieren diferentes factores para
ello: incidentes criticos, atencion a preguntas inesperadas de los
alumnos, deteccion de errores en el trabajo de los estudiantes, falta
de motivacion en la realizacion de las tareas, objetivos a conseguir,
factores ambientales, caracteristicas organizacionales, entre ellas, como
sostienen Aznar y Moreno, control de la clase, adecuacion de tiempos
educativos y los ajustes parciales en la secuencia de los contenidos,
entre otros.

4.2.3. Concepciones Didacticas. Las concepciones son un constructo
que los investigadores han creado para referirse al conocimiento personal
que los seres humanos poseen. En pie de igualdad con este término, ha
aparecido en la literatura relacionada con el pensamiento de los padres,
profesores, etc., un conjunto de expresiones que principalmente tienen

53



en comun con €l su marcado cardcter de conocimiento personal y a
la vez social, asi como su gran importancia, de cara a los procesos de
influencia educativa.

Con un sentido similar al que aqui le damos a la palabra concepcion,
han aparecido en los ultimos afios diferentes posicionamientos que
incluyen términos tales como representacion, creencias, ideas, teorias
personales, teorias intuitivas, actitud, perspectivas, etnoteorias, etc. (Nespor,
1987). Entre todas las denominaciones utilizadas para etiquetar los
trabajos, destacan, por su frecuencia de aparicion, el término creencia
y el de idea para referirse al pensamiento de los profesores u otros
elementos personales intervinientes en los sistemas educativos y
el de representacion social con cardcter mas genérico, respecto a los
contenidos que se ocupa, es decir, sin centrarse tanto en cuestiones de
naturaleza educativa como en el caso de los dos primeros. Sin embargo,
el uso de dichos términos no es consistente ni excluyente. En realidad,
se encuentra en bastantes estudios funcionando como sinénimos y
mezclados a su vez con otras denominaciones. Conviene, no obstante,
hacer algunas aclaraciones en un campo que se encuentra escaso de
teorizacion sdlida con lo que hasta ahora se ha planteado. Se cree que
se puede hacer una propuesta que debe caminar desde la perspectiva
de los estudios sobre representaciones sociales, pasando por los de
creencias, y los que utilizan el referente de las ideas para llegar a
admitir la conveniencia de que se oriente hacia las concepciones, tal y
como en este texto se entiende.

Anadiendo a los argumentos que ya se ha manejado, hay un referente
en el término ‘concepcion, siguiendo al grupo de la Universidad
Goteborg, que no se encuentra en ninguno de los constructos utilizados
habitualmente y se refiere a que no sélo implica lo que se piensa sobre
el mundo, sino también a como se lo piensa. En consecuencia, cuando
se hace referencia a la concepciéon como tal, se refiere ademds a una
dimension epistemoldgica del conocer expresado en el apartado sobre
el concepto desde lo epistemoldgico, considerado de suma importancia
para entender el comportamiento mas humano del hombre o mujer
(Carmona, 1995, citado por Buendia, Carmona, Gonzalez y Lopez, 2012).

Como se ha afirmado hasta aqui, el término ‘creencias’ esta cargado
de excesivos referentes afectivo-emocionales, inalterabilidad y falta de
perspectivismo, que hablan de un sujeto que actia automaticamente.
El término ‘ideas’, por otro lado, contiene referentes de naturaleza

54

cognitiva que se ejecutan en el sistema de un sujeto aislado, situando en
un segundo plano lo afectivo-emocional y lo sociocultural o contextual.

La propuesta entiende que, para abarcar todos los elementos
afectivo-emocionales, cognitivos y socio-culturales o contextuales que
estan en juego en el término ‘concepcidn’, éstos pueden ser incluidos en
él. El planteamiento que aqui se sigue es: las concepciones, tal y como
se lo ha entendido en esta investigacion, constituyen un constructo de
naturaleza psicosocial que permite entender y explicar el fendmeno de
'ver’, ‘pensar’ y ‘sentir’ el mundo que nos rodea de forma simultanea. Se
trataria de integrar en un tnico elemento a estos complejos referentes
(Buendia et al., 2012).

En este sentido cuando se hace referencia a ‘concepciones’, se
las entiende como una estructura mental de caracter general que
incluye creencias, conceptos, significados, reglas, imagenes mentales
y preferencias, conscientes e inconscientes, que tiene su origen en
la cultura del contexto y se desarrolla en gran medida gracias a los
procesos personales.

La nocién de creencia lleva a la idea de un tipo inferior de
conocimiento. En lenguaje cotidiano ‘creencia’ esta a menudo asociada
con lo religioso. Para evitarlo, algunos investigadores decidieron
analizar como se produce un cambio en las concepciones.

Estas pueden verse como un substrato conceptual que representa un
papel importante en pensamiento y accion, proporcionando puntos de
vista del mundo y a modo de organizadores de conceptos (Ponte 1992,
1994) recordando el punto de vista de Brown y Cooney con respecto
a ellas. Otros escritores prefieren aceptar las concepciones como un
paraguas conceptual. Ese es el caso de la investigacion de Thompson
(1992, p. 130), quién los caracteriza como “una estructura mental
general, abarcando creencias, significados, proposiciones, reglas,
imagenes mentales, preferencias, y gustos”. Finalmente, es posible
entender las concepciones como conjunto de posicionamientos que un
profesor tiene sobre su practica en relacion con los temas relacionadas
con la ensefianza y aprendizaje de la matematica (Contreras, 1998).
Las concepciones son bastante dificiles de estudiar, puesto que son
normalmente: subconscientes y bastante huidizas (Da Ponte, 1999).

De igual manera, la construccion de un concepto de la practica
pedagodgica, segin Valverde (2013), se sustenta en el saber pedagdgico de
eruditos colombianos a partir de estudios de las culturas pedagdgicas,
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alemana (la mas influyente), francesa, anglosajona y latinoamericana,
desde los paradigmas de las ciencias del espiritu, desde la ciencia
empirica de la educacion y desde la ciencia critica de la educacién, un
pluralismo rico en nociones pedagogicas culturales, caracterizadas
actualmente por la produccion conceptual en las ciencias humanas
y sociales, abiertas a la posibilidad de un “didlogo intercultural”, que
permita establecer “términos de comparacién, reconocer equivocos y
aclarar los posibles solapamientos” (Echeverri, 2001, p. 19); un encuentro
entre la unidad y la diversidad y entre la tensién y el consenso que
sucitan las nociones conceptuales.

Ademas de esto, el pluralismo en la indagaciéon del conocimiento
pedagodgico es tan benéfico y tan apropiado, que la investigacion-
accion pedagdgica se convierte en una herramienta valiosa, un
conocimiento desde la accion, en el saber en y desde la accién,
concepciones determinantes en una practica reflexiva y en la
transformacién de la practica pedagogica universitaria; asimismo, nos
ensefia que el “didlogo intercultural”, la relacion interdisciplinaria de
las ciencias de la educacion en las que se soporta, requieren de una
mirada mas sistémica, una interaccion y una complementariedad entre
los principios, conceptos, métodos y objetos que subyacen al campo
conceptual de la pedagogia.

El campo conceptual de la pedagogia se enriquece con las siete
perspectivas de construccion del concepto de la practica pedagdgica,
entendida como: dispositivo, saber y practica, practica cultural, saber
reconstructivo, praxis pedagdgica, practica reflexiva y practica como
metodologia; nociones basicas o fundamentales que la convierten en
la envoltura mutua y dialéctica de la practica educativa, la practica
docente, la practica de ensefianza, la practica de formacién integral y la
practica evaluativa, haciéndola un constructo que segun Kelly (citado
por Polaino, Cabanyes & Del Pozo, 2006, pp. 286-287) es una categoria
descriptiva que se utiliza para describir ciertos acontecimientos.
Segun Kerlinger (citado por Arnau, Anguera, & Gdémez, 1990, p. 27)
son conceptos creados y utilizados con una finalidad cientifica. Este
constructo es un potencial y de la misma forma el saber pedagdgico, que
por su complejidad, su pluralidad, su insercion en lo social y cultural,
y por el proceso historico y cultural, se constituye en un objeto para la
investigacion accion-pedagogica.

Asi mismo, Garton (1994, p. 22) define interaccion social como el
vehiculo fundamental para la transmision dindmica del conocimiento
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cultural e historico. Segin Fernandez (citado por Duhalde & Gonzalez,
1996, p. 136) el conocimiento es objetivable, transmisible; se puede
adquirir a través de los libros; se puede sistematizar teéricamente; se
enuncia a través de conceptos; no da poder de uso. Ademas de los autores
citados, Duhalde y Gonzalez expresan que el saber solo se transmite
de persona a persona, de modo experiencial y no a través de los libros;
no es sistematizable; sélo puede ser enunciado a través de metaforas,
paradigmas y situaciones.

El concepto de practica pedagdgica universitaria se asume para la
investigacion, como una red de significacion que ella misma contribuye
a configurar - en palabras de Restrepo y Campo (2002, p. 39) -, sin
perder de vista los dos tipos de relaciones: hacia dentro y hacia fuera.
Hacia dentro: con sus estudiantes, con el conocimiento, con la forma
de ensenar, con la disciplina. Hacia fuera: con el momento histdrico del
pais, con la mirada de ciencia y de sujeto, con las relaciones de poder,
etc. En este orden de ideas, Zuluaga (s/f) expresa que privilegiando la
relacion Hacia dentro, la practica pedagdgica universitaria es un proceso
de interaccidon social pedagdgica entre educadores y educandos,
en el contexto del aula de una institucion educativa, en el que se
articula expectativas, creencias, actitudes, sentimientos, valoraciones,
experiencias, conocimientos y saberes, permitiendo generar y
desarrollar, mediante diversas modalidades pedagdgicas, la reflexion
critica, la discusion publica, las competencias y desemperios tendientes
a la formacion integral.

En consecuencia, esta concepciéon de practica pedagogica
universitaria implica que la interaccion social sea reconocida por
el fundamento de su propuesta educativa, que tiene como base la
organizacion social y que propone al ambiente, al educador, como
agentes de formacién; asimismo, se proyecta como un elemento
estructurador de identidad misma del educador - en palabras de Ortiz,
Garcia y Santana (2008); de igual modo es diddica porque necesita
al otro para dialogar, intercambiar saberes, explicar lo que dice que
hace, comprender y visibilizar lo que realmente hace, a partir de sus
factores o dimensiones, favoreciendo la implementacion de estrategias
didacticas, promotoras de capacidades o habilidades o sentimientos
de autoeficacia docente, capaces de generar una practica reflexiva
critica y de un saber pedagdgico, motores del educador, que favorecen
mas y mejor el aprendizaje en los educandos, y mayor capacidad de
transformarse a si mismos y a la sociedad en la que viven.
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4.3. La Formacion del Profesorado

El siglo XXI indica que existe un crecimiento econdmico, social y
educativo sin precedentes, donde la figura del profesor emerge con enorme
importancia por el papel protagénico que desempena en la educacion
superior. Esto exige que los educandos que ingresen a las universidades,
reciban una formacion humanay profesional idonea, pertinente académica
y socialmente. Investigadores como Torres (1991), Garcia (2003) y Marin
(2004) llaman la atencién sobre los compromisos que tiene la formacion
del profesorado, originada, entre otros motivos, por los cambios en las
necesidades de la sociedad en general y de la educacion en particular.
Por tanto, se requiere de un cambio en el conocimiento acerca del nuevo
concepto de ensefianza, de curriculo y de formacion.

La humanidad demanda de un educador profesional con capacidades
pedagodgicas, didacticas y sicologicas suficientes para enfrentar el
desarrollo profesional y el complejo mundo de la ensefianza universitaria
y a la vez sepa cambiar o transformar sus creencias o concepciones o
teorias implicitas. (Marin, 2004).

De esta manera, la formacion del profesor universitario se ha
desarrollado en dos ambitos: el inicial y el permanente. La formacion
inicial recibida antes de preparar su carrera docente y su desarrollo
profesional, como: formacion de pregrado y posgrado, recibiendo
herramientas en tres campos: cientifico (conocimiento disciplinar),
teorias y conocimiento acerca de la ensefianza (conocimiento
pedagogico) y el conocimiento didactico del contenido (De
Vicente, 2002). Mientras que la formacion permanente, tiene que
ver con un encuentro entre personas adultas, donde el interés es
el intercambio de experiencias, de conocimientos y una reflexién
acerca de la practica pedagogica, orientada al mejoramiento
continuo. La formacion se centrarad en sus intereses y necesidades
de perfeccionamiento académico. En palabras de Arnams (1999,
p. 610) “la formacion requiere una comprension del contexto de la
vida profesional del profesorado”. Esta formacion promueve un
desarrollo cientifico-cultural y sicopedagogico, proporcionando
una capacidad para el autodesarrollo profesional, el crecimiento
en su dimensiéon personal y en la obtencién de las mejores
oportunidades en su dimensién laboral.

A partir de esta breve revision literaria se llega a conceptuar que el
término “formacion del profesor universitario” es una labor compleja.
Para algunos autores, es un proceso de ensenanza a lo largo del

58

desarrollo profesional, donde se plantea metas personales. Para otros,
es una labor intrinseca del docente universitario que debe responder a
necesidades normativas, sentidas, expresadas, demandas, comparativas
y prospectivas (Balbas, 1994 citado por Marin, 2004). De alli que la
formacion del profesorado universitario nace de la necesidad sentida
de una formacién académicamente competente de los educandos.

En las altimas décadas, la formacion del profesor universitario ha
ido evolucionando. En los afios 80, la formacion tenia al educando,
como eje central de la accion; en los afios 90, supone reflexionar sobre
las dimensiones basicas que repercuten en la eficiencia docente, cuyo
objetivo final era mejorar la acciéon en el desarrollo de las tareas docentes,
la preparacion de nuevas tareas, dejando de lado la percepcion de
que el estudiante es el eje central, pasando a ser el docente emisor y
receptor de su propia actuacion. En el siglo XXI el objetivo se centra en
“encontrar soluciones a las situaciones problematicas que se presentan
en el cumplimiento de las funciones profesionales” (Imbernoén, 2000).

En definitiva, dice Marin, la finalidad de la formacién del profesor
universitario es ayudarle a fundamentar las bases del conocimiento,
ademds de aportarle una capacidad para el autodesarrollo auténomo,
conseguir un profesorado mejor preparado y tratar de mejorar la
calidad de ensefianza universitaria.

En fin, la formacion inicial y permanente, también servira para
reflexionar sobre las concepciones o teorias implicitas o ideas
espontaneas de cardcter epistemoldgico, pedagdgico y didactico que
subyacen en las practicas pedagdgicas, para indagar acerca de la forma
como acttian, como son desarrolladas, qué implicaciones tienen y cémo
comprenderlas para alcanzar la finalidad de la formacion y el impacto
que tienen en las reformas universitarias e institucionales.

Dentro del tema de la formacion del profesorado se ha organizado
algunos temas que destacan la importancia de ser un docente de
calidad. Entre éstos se propone que ensefar y aprender, son dos caras
de la misma moneda. Monereo y sus colaboradores mencionan que la
diferencia entre estrategias de docencia y de aprendizaje implica una
concepcion de estos dos ejercicios esenciales que se dan en el aula en
sentido amplio y al respecto, lo hacen de manera muy puntual: Ensenar
se refiere a la accién de comunicar algtin conocimiento, habilidad o
experiencia a alguien con el fin de que aprenda, empleando para ello
un conjunto de métodos, técnicas, y en definitiva, procedimientos que
se considera apropiados.
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5. Disefio Metodologico

5.1. Paradigma y Enfoque

La investigacion se apoya en un paradigma plurimetddico, integrando
la metodologia cuantitativa porque requiere sistematizar datos concretos
acerca de las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas,
describirlas y establecer relaciones entre cada una de ellas, y lametodologia
cualitativa, porque estd asociada con la interpretacion acerca de la
percepcion sobre dichas concepciones que subyacen como principios de
actuacion de las mejores practicas pedagdgicas que tiene el profesorado
participante de las universidades acreditadas en Colombia.

En concordancia con el paradigma plurimetddico, los enfoques
que se asumen son el empirico analitico, porque describe en
forma concreta las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas y
didacticas de los mejores profesores de universidades acreditadas
y el interpretativo, por cuanto permite la comprension de las
concepciones en las practicas pedagogicas de los mejores profesores
de universidades acreditadas.

5.2. Tipo de investigacion

El estudio asume un tipo de investigacion descriptivo comprensivo, en
tanto que serdn explicadas con detalle las concepciones epistemoldgicas,
pedagodgicas y didécticas del profesorado universitario. Sin embargo,
desde lo comprensivo, se complementara con el sentido y el significado
de dichas concepciones que subyacen de los principios de actuacion en las
practicas de ensefianza a través de los principios de actuacion relativos en
el uso de las estrategias de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacion.

5.3. Método de estudio

5.3.1. Poblacion. La poblacion objeto de estudio estd conformada
por 83 universidades publicas y privadas inscritas en la Asociacién
Colombiana de Universidades —~ASCUN-, de las cuales 49 son privadas
y 34 son publicas, constituyéndose en una instancia de representacion
de la universidad colombiana.

5.3.2. Muestra. El estudio tiene un disefio metodologico centrado
en un paradigma de multimétodos, con dominancia de lo cuantitativo
y complementando con lo cualitativo, permitiendo la explicacion y la
comprension del fendomeno estudiado a través del empleo de una muestra
que casi siempre privilegia unidades de trabajo pequenas, no aleatorias;
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esto no significa que los investigadores que utilizan métodos cuanti-
cualitativos no se interesen por la muestra, sino que aplican criterios
distintos para seleccionar a los participantes o a los actores sociales.

Tabla 1. Instituciones de Educacion Superior Acreditadas en Colombia

Caracter Oficial Privada Total % Acred.
Universidad 17 15 32 86.49
Inst. Universitaria 0 2 2 5.41
Inst. Tecnoldgica 0 3 3 8.10
Total General 17 20 37 100

Fuente: Sistema Nacional de Informacién de la Educacién Superior (SNIES), a febrero
de 2014.

Por ello, se opta por un muestreo intencionado y por conveniencia.
Intencionado porque se requiere seleccionar el profesorado de las
32 universidades acreditadas en Colombia; que las instituciones
de educaciéon superior pertenezcan a la Asociacion Colombiana de
Universidades (ASCUN) y que sean hombres y mujeres (Ver Tabla 1).

Para el muestreo por conveniencia se vinculé un profesor mejor
evaluado por su desempeno a través de las autoridades competentes
de los programas acreditados o re-acreditados. Para esto se contd
con los Vicerrectores de Investigaciones o funciones afines o claves
en las Universidades Acreditadas, quienes debidamente informados
a través de una solicitud escrita y telefénica facilitaron los nombres
y correos electrénicos de los mejores profesores de los Programas
de las Universidades Acreditadas. Se respetaron los procesos de las
Universidades para la eleccion de los docentes y por intermedio de
“contactos” entendido como la persona con quien se pueda obtener los
nombres y direcciones de los docentes participantes, avanzando hacia
una estrategia de muestreo deliberado a lo largo del estudio, basandose
en las necesidades de trabajo y detectadas en las exploraciones o
entradas en el trabajo de campo. A partir del total de universidades
inscritas en ASCUN, se selecciona a universidades con acreditacion
institucional y de ellas a la Facultad con -al menos- un programa
con acreditacion o re-acreditacion y al mejor profesor evaluado en la
Facultad o en el Programa.

Se debe agregar que, en el trabajo de campo se logra la participacién
de 21 (65,6%) universidades de las cuales el 84,1% (69) son instituciones
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de educacién superior privada y el 159% (13) son instituciones de
educacion superior publica. De estas Universidades, participaron
116 docentes correspondientes a los mejores profesores de los
Programas académicos y acreditados de las universidades acreditadas
y seleccionados por las autoridades correspondientes segtin la mejor
valoracion de desempefio. Dentro del proceso de sistematizacion se
hizo un recuento de 82 profesores con datos completos. La diferencia
entre los participantes que enviaron sus datos a la plataforma de la
Universidad y el nimero de datos completos son aquellos de los
profesores que diligenciaron de manera adecuada la escala Likert y la
prueba semantica.

5.3.3. Técnicas e Instrumentos de recoleccion de informacion. Las
técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion que se utilizaron
en el trabajo de campo fueron la escala Likert y la prueba semantica. La
primera es una escala sicométrica utilizada a través de un cuestionario,
cuyas preguntas y proposiciones intentan conseguir los datos necesa-
rios para los propositos de la investigacion, mediante las respuestas
proporcionadas por el grupo con el cual se realiza el trabajo. El tipo
de preguntas se elabora mediante una serie de enunciados afirmativos
y negativos sobre el tema o actitud que se pretende medir, las cuales
buscaron auscultar y complementar lo que cambia o permanece en las
concepciones del profesorado universitario en sus practicas pedagogi-
cas. La escala consta de 50 items, agrupados por factores, enunciados
por concepciones epistemoldgicas empiropositivas, concepciones epis-
temoldgicas constructivistas, concepciones de ensefianza empiroposi-
tivistas, concepciones de ensefianza constructivistas, concepciones de
aprendizaje empiropositivistas y concepciones de aprendizaje cons-
tructivistas, adaptado de Gallego y Pérez (1999). La segunda prueba se
recoge mediante una guia con 30 conceptos basicos acerca de epistemo-
logia, ensenanza y aprendizaje por parte de los profesores selecciona-
dos de los programas académicos con acreditacion o re-acreditacion de
las 21 (65.62% del total de 32) universidades certificadas que voluntaria-
mente desearon participar.

Ademads, la escala Likert cumplio con los criterios de calidad
de confiabilidad y validez. La confiabilidad del instrumento tiene
un alfa de Cronbach de 0,822 para la totalidad de los 50 items,
en tanto que para los cuatro nuevos factores con un total de 38
items es de 0,764 (ver Tabla 2) que en referencia a otros estudios
que utilizan este tipo de instrumentos los indices de confiabilidad
son comparativamente similares, lo que indica que el instrumento
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tiene una consistencia alta en los datos obtenidos. Mientras que
para el andlisis de validez se cumple con la de contenido, dado que
desde lo tedrico existe una validez racional del conocimiento por
cada item, la validacion de jueces y la validez de respuesta por la
poblacién seleccionada; de igual forma cumplié con la validez de
constructo del instrumento, en tanto que por el andlisis factorial,
se pudo encontrar que existen grupos de variables o categorias
con significado comtn y se logré conseguir de este modo reducir
el niumero de dimensiones necesarias para explicar las respuestas
del profesorado, encontrando una nueva forma de agrupar los items
(ver Tabla 2).

Tabla 2. Indices de consistencia interna por dimensién y global de escala de las concepciones
epistemoldgicas, pedagdgicas y diddcticas del mejor profesorado de universidades acreditadas
de Colombia

, , Alfa de
Factores No. items items Cronbach
Concepciones  eclécticas  de 40,33, 5, 6, 49, 38,
paio < 9 37.15,14, 30, 12, 15 0,907
aprendizaje, ensenanza y ciencia 29 2 35, 47
Concepciones empiropositivistas 36, 3, 20, 9, 50,
de aprendizaje, ensenanza y 28,19, 25,43, 17, 12 0,823
ciencia 1,32
Concepciones constructivistas
acerca de los hombres y 4,41,11, 10, 23,
. L ~ 7 0,729
mujeres de ciencia, ensefianza y 46,16
aprendizaje
Concepciones constructivistas
acerca del mejor profesor y su 21, 45, 48, 24 4 0,597
ensenanza
Total escala Total de los 38 0,764

items

Agrupacion de factores que permitié un andlisis de lo que se
mantiene o cambia en las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas
y diddacticas de universidades acreditadas en Colombia.

Mientras que para la prueba semdntica se cumplid con los criterios
de calidad como: el de credibilidad por el juicio de experta respecto
a los conceptos solicitados, efectuando observaciones y ajustes a la
misma, y se efectiia una retroalimentaciéon por profesores clave que
se seleccionan en la universidad Mariana para conocer las bondades y
dificultades en el diligenciamiento y comprension de las expresiones
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y orientaciones en la pregunta. Ademas, se cumple con el criterio
de parsimonia porque se utiliza los recursos necesarios para la
investigacion.

5.3.4. Procedimiento Analitico. El trabajo de campo se realiz6 en
tres momentos diferentes: el primero, el de exploracion acerca de la
participacion de las universidades en esta investigacion, el apoyo de
ASCUN en este estudio, la definicién del muestreo intencional y por
conveniencia, la entrevista informal y con el mediador y facilitador
de ASCUN como apoyo al proceso de recoleccion de informacion,
la definicién de las personas clave como son los mejores profesores
focalizados en cada programa académico acreditado de la institucion.
En un segundo momento, mediante una carta explicativa de los
objetivos de la investigacion los procesos a desarrollar y los alcances de
la misma se contactaron a los directivos encargados de la investigacion
de las Universidades Acreditadas para la recoleccion de la informacion.
Se logré una comunicacion directa con los “contactos” definidos por
cada Universidad, quienes facilitaron el proceso del envio del link para
establecer el vinculo desde cada Universidad y el Departamento de
Sistemas de la Universidad Mariana y aplicar asi, la escala Likert y
prueba semantica con un instructivo para desarrollar. Los contactos
colaboraron en el levantamiento de la informacion con el profesorado
seleccionadoencadauniversidad. Estetrabajodejo variadasexperiencias
sobre todo respecto delos procesosadministrativos de cada universidad;
cada una en su contexto. Después de unos meses de trabajo de campo
se completo la recoleccion de la informacion. En el tercer momento
el Departamento de Sistemas de la Universidad Mariana reportd a
los investigadores la informacion codificada correspondiente a cada
Universidad. Se aplico el proceso correspondiente a cada instrumento
de recoleccion de informacion tanto cuantitativo con SPSS y cualitativo
con la organizacion en Excel de datos brutos en categorias inductivas.
Se continu6 con el analisis intenso, la interpretacion y discusion de los
resultados, y, finalmente, la elaboracion del informe final.

Sin embargo, la depuracién de la base de datos construida para el
analisis requiri6 de revision constante por el mal diligenciamiento de la
informacion, que se presenta por la cantidad de items de la escala Likert
y de la prueba semantica que impidié un mayor numero de profesores
participantes en la investigacion y una mejor representatividad del
tipo de muestra por conveniencia utilizado. De igual forma, los items
de la escala Likert representan los principios de actuacién personal o
implicita que surgen del uso de las estrategias de ensefianza.
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Para continuar se insiste que, dentro del paradigma cualitativo,
la prueba semdntica cumplié con el criterio de credibilidad dado
por el juicio de un experto y la retroalimentacion al instrumento por
profesores universitarios y con el respectivo desarrollo. En su comienzo
se contd con 2.480 datos cualitativos brutos. Esta informacion se
trabajo mediante Excel, con el vaciado, la reduccion de la informacion,
la codificacion por categorias, teniendo como base las mismas
categorias del instrumento de tipo cuantitativo; es decir que fueron
agrupadas en seis grandes categorias: epistemologia empiropositivista
y epistemologia constructivista, aprendizaje empiropositivista
y aprendizaje constructivista, y ensefianza empiropositivista y
ensefianza constructivista. A partir de estas grandes categorias se
procede a la identificacion de significados y sentidos a partir de las
respuestas dadas, que permite complementar los analisis de las
concepciones correspondientes mediante proposiciones agrupadas y
matrices descriptivas a las dadas en el analisis estadistico.

Dentro de cada una de las categorias, se identifican de manera
agrupada los significados de cada uno de los términos de la prueba
semantica. Esta identificacion de cada uno de los términos permitio el
siguiente paso: realizar el proceso de interpretacion de acuerdo con las
concepciones que se han encontrado y la significacion dada a cada uno
de los términos y complementandolo con la informacion cuantitativa.
Luego, se paso a la fase tiltima de descripcion, interpretacion, discusion
de los resultados, conclusiones, recomendaciones y la propuesta
“Hacia un Plan de Formacién Docente: Desde el empiropositivismo al
Constructivismo” y, finalmente, la elaboraciéon del informe final.

6. Resultados de la Investigacion

El estudio que contiene este libro se basa, por una parte, en una
descripcion de las concepciones epistemoldgicas y, por otra, las
concepciones pedagogicas. Para las concepciones epistemologicas
segun el objeto de estudio se trata sobre los aspectos generales del
conocer y el saber y sobre lo particular de su saber especifico situado y
contextualizado en su universidad. Mientras que, para las concepciones
pedagogicas como construccion de la modernidad y postmodernidad,
inicialmente se centra en las situaciones problémicas realizadas en la
formacion institucional, en la ensefianza, el aprendizaje, las experiencias
curriculares, las interacciones educando, educador y saber, las estrategias
pedagdgicas o didacticas y la organizacion escolar que necesariamente
toca con las transformaciones del pensar, sentir y actuar que se derivan del
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saber comun y cotidiano y de las creencias pedagogicas o percepciones o
disposiciones que subyacen del discurso y del actuar del docente.

Aplicadas la escala Likert y prueba semantica, se indican los hallazgos
o resultados obtenidos, con sus respectivos analisis y de acuerdo con
el tratamiento de informacién indicado en la metodologia y método
utilizados. De acuerdo con esto se comienza por asumir una perspectiva
descriptiva y comprensiva acerca de dichas concepciones o percepciones
o creencias o saberes o pensamientos o teorias implicitas que promueven
la accion de ensefar del profesorado y del aprendizaje del educando.

6.1. Perspectiva Descriptiva de las Concepciones

La perspectiva descriptiva acoge las creencias o pensamientos
o tendencias o disposiciones o actitudes o intuiciones conscientes
e inconscientes que tiene el profesorado para ensefiar de formas
o modos determinados (Valverde, 2012) o como teorias implicitas
“organizadoras de la practica que posee cada ensefiante y que orientan
sus decisiones en la programacion, la actuacion en la clase o la
evaluacion y que guian el sentido de su préctica, se las ha denominado
concepciones” (Hernandez & Sanchez, 1996, p. 168). Pues bien, a partir
de los 50 items que componen el cuestionario de la escala Likert (esta
escala va de 1= totalmente de acuerdo a 5= totalmente en desacuerdo)
pueden promover una reflexion acerca de las disposiciones o
actitudes conscientes o inconscientes o sobre el uso que hace el “mejor
profesorado” de las multiples estrategias didacticas o de los “saberes
basados en la experiencia”. Ahora bien, para esta investigacion la
expresion de “mejor profesorado” es similar al compartido por Ken Bain
para quien después de observar las practicas y el pensamiento de los
mejores profesores, lo considera como “las personas que tienen mucho
éxito a la hora de ayudar a sus estudiantes a conseguir resultados de
aprendizaje extraordinarios” (2007, p. 13). De igual forma, la expresion
“saberes basados en la experiencia” es una proposicion utilizada por
Andrés Perafan para quien la define como “un conjunto de creencias,
principios de actuacidon, metaforas e imagenes conscientes que los
profesores desarrollan durante el ejercicio de su profesion” (2015, p. 24).

Para efectos dela exploracion de las tendencias sobre las concepciones
epistemoldgicas, de ensefianza y aprendizaje, se promediaron de
manera respectiva con una adaptacion como lo hiciera Gallego y Pérez
(1999, p.85), y las afirmaciones o items de la escala se consideraron como
“principios de actuacion” (Perafan, 2015, p. 24) o como “estrategias
didacticas” término similar al que usé Prieto (2007, p. 171), para cada

66

uno de los 44 items que compone la escala Likert que construyo y que
le sirvié para reflexionar sobre el uso que hacen los profesores de la
autoeficacia docente y de las estrategias pedagogicas. De esta manera,
a continuacion, se agrupan el tipo de concepciones y para cada una de
ellas se pasa a enumerarlas seguin los items o estrategias didacticas:

Epistemologia empiropositivista: 2, 8, 14, 19, 32, 35 y 47;
Epistemologia constructivista: 4, 10, 16, 24, 29, 38 y 41;
Ensefianza empiropositivista: 1, 6, 9, 17, 28, 30 y 42;
Ensenanza constructivista: 12, 21, 23, 37, 45 y 48;
Aprendizaje empiropositivista: 3, 20, 25, 27, 36 y 43;
Aprendizaje constructivista: 5, 11, 15, 33, 40, 46 y 49;

De esta prueba recolectada de los mejores profesores elegidos por
su desempenio en los programas acreditados en las universidades
acreditadas y realizados los analisis correspondientes, se procede
a exponer la informacién descriptiva referente a las concepciones
epistemoldgica, de ensefianza y aprendizaje y su analisis comparativo
por tipo de universidad, sea publica o privada; el analisis factorial, es
decir, la confianza con que se asumen los factores o dimensiones o
variables emergentes recurrentes similares a otros estudios y el grado
de significacién que revelan, teniendo en cuenta este objeto de estudio
(Yela, 1997, citado en Valverde, 2012, p. 240). Este analisis factorial se
hizo desde cuatro nuevos factores o variables o categorias emergentes
delas correlaciones entre las categorias y delo que cambia y se mantiene
en las tendencias de los saberes basados en la experiencia o creencias
conscientes e inconscientes que subyacen de sus practicas organizadoras
de la planificacion, interacciéon y evaluacion. Finalmente, se efecttio
el andlisis de las concepciones constructivistas mediante el andlisis
factorial, el analisis de corroboracion de la coherencia estructural de
las codefiniciones o concepciones y los analisis descriptivos de las
correlaciones estadisticamente significativas entre las concepciones
epistemoldgicas, de ensefianza y aprendizaje empiropositivistas.

6.1.1. Concepciones Epistemoldgicas. Las concepciones
epistemoldgicas se comprenden como aspectos generales del
conocer y el saber y, particularmente, de su saber especifico situado
y contextualizado en cada curso en su universidad. Sin embargo,
se destaca concepciones o proposiciones o saberes problémicos
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significativos como los conceptos, las teorias y la historia de las
ciencias, la tarea de los hombres de ciencia, los experimentos, teorias
y progresos cientificos, y la tarea de la investigacion cientifica. De esta
manera y una vez recogidos y analizados los datos del cuestionario se
procede a exponer la informacion referente a las concepciones que se
mantienen como proposiciones o disposiciones del mejor profesorado
de las universidades colombianas participantes en funcion de:

a) Las frecuencias obtenidas, la media y la desviacion tipica
para lo empiropositivista y constructivista.

b) El andlisis comparativo por tipo de universidad.
6.1.1.1. Analisis descriptivo de frecuencias, medias y desviacion tipica.

Tabla 3. Concepciones epistemologicas empiropositivistas
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P8 7 33 16 19 7 82 82 2,829 3 1,142 1,304
P14 6 34 23 15 4 82 82 2,720 3 1,010 1,019
P19 3 22 1 33 23 82 82 3,622 4 1,254 1,571

P 32 7 30 13 23 9 82 82 2963 3 1,201 1,443

P35 7 36 12 17 10 82 82 2,841 2 1,212 1,468

P47 4 27 21 25 5 82 82 3,000 3 1,042 1,086

* P = pregunta
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Figura 2. Concepciones epistemologicas empiropositivistas.

En este primer apartado se recogen aquellas concepciones o
disposiciones o creencias que el mejor profesorado universitario tiene
respecto a sus epistemologias empiropositivistas. Segun la Tabla 3,
concepciones epistemoldgicas empiropositivistas y de su expresion
grafica (ver Figura 2) se puede observar en el resaltado que son cinco
() las creencias relativas a los experimentos, a las teorias cientificas,
al conocimiento cientifico y a las teorias en general que tienen una
media con valor mayor a 2 o igual a 3 (No sé qué decir), lo que indica
que hay una mayor inseguridad en el profesorado en rechazar o
aceptar las ideas empiropositivistas en la ensefianza y aprendizaje
de las ciencias. De igual manera, se muestra una tendencia muy
baja a aceptar (media de 2) las posiciones empiropositivistas acerca
de la forma como las teorias de las ciencias son obtenidas a partir de
observaciones cuidadosas del mundo. Sin embargo, con una media con
valor igual a 4 (en desacuerdo) se rechaza la idea empiropositivista
que el progreso cientifico se caracteriza por la continuidad y conservacion
de las ideas sobre el mundo.
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Tabla 4. Concepciones epistemologicas constructivistas
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Figura 3. Concepciones epistemoldgicas constructivistas
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T
Pregunta 38

T
Pregunta 41

Enelsegundoapartado serecogenlas creencias que el mejor profesorado
universitariotienerespectoasusepistemologias constructivistas. EnlaTabla
4, concepciones epistemologicas constructivistas y en su representacion
grafica (ver Figura 3) se puede analizar (valores resaltados) como los seis
(6) items que forman parte de él tienen puntuaciones entre 2 (De acuerdo)
y 3 (No sé que decir). Las creencias o disposiciones o tendencias de los
profesores participantes, tienen inseguridad en aceptar las epistemoldgicas
constructivistas respecto a que la construccion del conocimiento de la
realidad se da por los hombres de ciencias, a que las teorias de ciencias
son tramados significativos, a que las historia de las teorias pedagdgicas
da cuenta de que los docentes han cambiado o sostenido sus diferentes
aplicaciones, a que los conceptos son construcciones elaboradas y a que
las ciencias son tradiciones cambiantes. Sin embargo, no saben qué decir
acerca de la idea constructivista de lo que caracteriza a la ciencia no son los
hechos sino sus teorias sobre los mismos.

6.1.1.2. Andlisis comparativo por universidad.

Tabla 5. Andlisis comparativo de las concepciones epistemoldgicas empiropositivistas del
profesorado por tipo de institucion

Tipo de institucion P2 P8 P14 P19 P 32 P35
Media 245 280 2,65 3,55 3,01 2,84

Privada N 69 69 69 69 69 69
Desviacion estandar 1,119 1,158 ,997 1,255 1,194 1,244
Media 2,15 3,00 3,08 4,00 2,69 2,85

Publica N 13 13 13 13 13 13
Desviacion estandar ,801 1,080 1,038 1,225 1,251 1,068
Media 2,40 283 2,72 3,62 2,96 2,84

Total N 82 82 82 82 82 82
Desviacion estandar 1,076 1,142 1,010 1,254 1,201 1,212

* P = pregunta

En la Tabla 5 se recoge las puntuaciones halladas acerca de las
concepciones del profesorado de las universidades publicas y
privadas en relacion con las ideas empiropositivistas, indicando que
el profesorado de las universidades privadas parece debatirse entre
una puntuacién 2 (De acuerdo) y una puntuaciéon 3 (no sabe qué
decir), lo cual implica una inseguridad en relacion con sus posiciones
o creencias epistemoldgicas empiropositivistas, manifestando
rechazo por la idea o tendencia empiropositivista de que el progreso
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cientifico se caracteriza por la continuidad y conservacion de las ideas sobre
el mundo. Mientras que para el profesorado de las universidades
publicas acepta (puntuacion 2) la idea empiropositivista de que las
teorias de las ciencias son obtenidas a partir de observaciones cuidadosas
del mundo; sin embargo, existe al igual que el profesorado de las
universidades privadas que una mayoria de items (4 de los 6 items)
tienen una inseguridad en aceptar o rechazar las epistemologias
empiropositivistas. Al igual que el profesorado de las universidades
privadas rechazan la misma idea o tendencia empiropositivista del
progreso cientifico. Pero en general se puede observar que el mejor
profesorado universitario tiene inseguridad en aceptar o en rechazar
las concepciones epistemoldgicas empiropositivistas.

Tabla 6. Andlisis comparativo de las concepciones epistemoldgicas constructivistas del
profesorado por tipo de institucién

_ Tipo de P4 P10 P16 P24 P29 P 38 P41
institucion

Media 2,17 2,57 3,00 2,59 2,28 2,55 2,23

. N 69 69 69 69 69 69 69
Privada
Desviacion 55 977 1200 990 9038 1219 942
estandar
Media 238 269 315 254 2,69 2,77 2,31
Peblica N 13 13 13 13 13 13 13
Desviacion o7 1109 1068 877 1251 1,013 751
estandar
Media 221 259 302 259 234 2,59 2,24
Total N 82 82 82 82 82 82 82

Desviacion = o135 993 1176 968 997 1,18 910
estandar

* P = pregunta

De igual manera, en la Tabla 6, muestra como los significados de
las variables o categorias objeto de andlisis para el profesorado de las
universidades privadas tiene en una gran mayoria una media con un
valor igual 2, lo que parece acepta las ideas constructivistas y se alejan
de las creencias empiropositivistas, mostrando inseguridad en lo que
caracteriza a la ciencia no son los hechos sino sus teorias sobres si mismos
(media de 3). Mientras que para el profesorado de las universidades
publicas muestra una inseguridad mayor a aceptar o rechazar las ideas o
tendencias epistemoldgicas empiropositivistas. Pero en general se puede
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observar que el mejor profesorado universitario tiene inseguridad en
aceptar o rechazar las concepciones epistemologicas constructivistas.

6.1.2. Concepciones de Ensefianza. Las concepciones de
ensefianza se comprenden como aspectos generales de la teoria de
la ensefianza expresadas en lo que sabe y conoce de la didactica en
general y de la ensenabilidad de una disciplina en el contexto de
aula. Sin embargo, se destaca concepciones o proposiciones o saberes
problémicos significativos propios a la ensefianza empiropositivista
y constructivista. De esta manera, y una vez recogidos y analizados
los datos del cuestionario se procede a exponer la informacion
referente a las concepciones que se mantienen como proposiciones o
disposiciones del mejor profesorado de las universidades acreditadas
participantes en funcion de:

a) Un analisis descriptivo de las frecuencias obtenidas, la media y
la desviacion tipica.

b) El analisis comparativo por tipo de universidad.

6.1.2.1. Andlisis descriptivo de frecuencias, medias y desviacion tipica.

Tabla 7. Concepciones de ensefianza empiropositivista
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) 9%} ) ) ) ) o=} ~ < .2 =]
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Q Q ] Q Q cu E s = J
& & o 2 & & = g >
P1 3 17 41 15 82 3585 4 1,122 1,258
P6 18 40 5 15 4 82 2354 2 1,159 1,343
P9 7 15 12 38 10 82 3354 4 1,169 1,367
P17 10 13 1 31 27 82 3634 4 1,401 1,963
P28 2 24 13 30 13 82 3341 4 1,136 1,289
P30 25 41 2 11 3 82 2,098 2 1,096 1,200
P42 7 30 17 26 2 82 2829 3 1,052 1,106
* P = pregunta
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Figura 4. Concepciones de ensefianza empiropositivista.

En este primer apartado de la ensefianza empiropositivista se
recogen aquellas concepciones o disposiciones o creencias que tiene
el mejor profesorado. Segun la Tabla 7, concepciones de ensefianza
empiropositivistas y de su expresion grafica (ver Figura 4) se puede
observar en el resaltado que son cinco (5) las creencias relativas a la
transmision de la ensefianza, a explicar y reforzar en clase, a que se
ensefian sin conocimientos previos, a que ensenar es asimilar y a que
la ensefianza de las ciencias naturales o sociales, las explicaciones y
los experimentos buscan demostrar los logros tedricos elaborados,
alcanzan una media que estd entre un valor aproximado o igual o
mayor a 3 (No sé qué decir), lo que indica que hay una inseguridad
en el profesorado en rechazar o aceptar las ideas de ensefianza
empiropositivistas de las ciencias. De igual manera, se muestra una
tendencia muy baja a aceptar (media de 2) las posiciones de ensefianza
empiropositivistas de que, para enserfiar, el profesor hace que los estudiantes
observen y expliquen algunos fenomenos y saquen conclusiones, y que ensefiar
es lograr que los alumnos descubran el conocimiento.
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Tabla 8. Concepciones de enseiianza constructivista
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P37 18 38 9 12 5 82 2366 2 1,160 1,346
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Figura 5. Concepciones de ensefianza constructivista

En el segundo apartado se recogen las creencias que el mejor
profesorado universitario tiene respecto a su ensefianza constructivista.
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En la Tabla 8, concepciones de ensefianza constructivistas y en su
representacion grafica (ver Figura 5) se puede analizar (valores
resaltados) como los cinco (5) items que forman parte de €l tienen
puntuaciones de 2 (De acuerdo), lo que implica que las creencias o
tendencias del mejor profesorado universitario aceptan la ensefianza
constructivista respecto a que se debe procurar que el estudiante contraste
los significados elaborados; que al ensenar, haya un cambio conceptual,
metodoldgico, actitudinal y axioldgico; que ensefiar es generar el &mbito
pedagdgico y diddactico para lograr experiencias de aprendizaje; que
ensenar es desarrollar conciencia de que los conceptos cientificos cambian
y que el mejor profesor es el que logra cambio significativos. Sin embargo,
existe inseguridad acerca de la idea constructivista de que, al enseriar, el
profesor busca que sus estudiantes construyan teorias que luego deben demostrar.

6.1.2.2. Andlisis comparativo por universidad.

Tabla 9. Andlisis comparativo de las concepciones de ensefianza empiropositivista del
profesorado por tipo de institucién

Tipo de institucion P1 Pe P9 P17 P28 P30 P42

Media 3,64 238 330 3,65 3,38 2,03 2,72

. N 69 69 69 69 69 69 69
Privada
Desviacion ; 59¢ 1164 1192 1423 1,139 1,043 1,027
estandar
Media 331 223 362 354 315 246 338
Pablica N 13 13 13 13 13 13 13
Desviacion ;o511 166 1,044 1,330 1,144 1330 1,044
estandar
Media 359 235 335 363 334 210 2,83
Total N 82 82 82 82 82 82 82
Desviacion ;155 1159 1169 1401 1,136 109 1,052
estandar
* P = pregunta

En la Tabla 9 se recoge las puntuaciones halladas acerca de las
concepciones del profesorado de las universidades publicas y privadas
en relacion con las ideas de ensefianza empiropositivistas, indicando
que el profesorado de las universidades privadas parece debatirse
entre una puntuacién 2 (De acuerdo) y una puntuacion igual o mayor
que 3 (no sabe qué decir), lo cual implica una inseguridad en relacién
con sus posiciones o creencias en la enseflanza empiropositivista,
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manifestando rechazo por las ideas o tendencias empiropositivistas de
que ensefiar es trasmitir conocimientos a los estudiantes y que para ensefiar,
no es indispensable lo que los alumnos ya saben o conocen previamente; pero
aceptan las tendencias empiropositivistas que para ensefiar, el profesor hace
que los estudiantes observen y expliquen algunos fenomenos y saquen conclusiones
Yy que ensefiar es lograr que los alummnos descubran el conocimiento; y existe
inseguridad en las ideas de ensefianza empiropositivistas de aceptar o
rechazar que lo mds importante para el profesor es hacer explicaciones y refuerzos
en la clase y ensefiar es procurar que el alumno asimile lo expuesto por el profesor.
Mientras que para el profesorado de las universidades ptblicas acepta
(puntuacion 2) las mismas ideas o creencias de ensenianza empiropositivista
del profesorado de las universidades privadas; asi mismo, existe al igual que
en el profesorado de las universidades privadas que una mayoria de items
(5delos7 items) tienen una inseguridad en aceptar o rechazar la ensefianza
empiropositivista. De los cuales el profesorado de las universidades
privadas rechaza la misma idea o tendencia empiropositivista de que para
ensefiar, no es indispensable lo que los alumnos ya saben o conocen previamente
y también no esta de acuerdo que lo mds importante para el profesor es hacer
explicaciones y refuerzos en clase. Pero en general se puede observar que el
mejor profesorado universitario tiene inseguridad en aceptar o en rechazar
las concepciones de ensefianza empiropositivistas que ensefiar es trasmitir
conocimientos a los estudiantes; que, para ensefiar, no es indispensable lo que los
alumnos ya saben o conocen previamente; que ensefiar es procurar que el alumno
asimile lo expuesto por el profesor; y que lo mds importante para el profesor es hacer
explicaciones y refuerzos en la clase.

Tabla 10. Andlisis comparativo de las concepciones de ensefianza constructivista del profesorado
por tipo de institucion

Tipo de institucion P12 P21 P23 P37 P45 P48
Media 1,87 2,04 196 236 206 277
Privada 69 69 69 69 69 69
Desviacion estandar ,999 1,143 ,930 1,163 1,174 1,059
Media 1,92 1,77 231 238 246 3,08
Pablica N 13 13 13 13 13 13
Desviacion estandar ,862 ,725 1,182 1,193 1,198 1,188
Media 1,88 2,00 201 237 212 282
Total N 82 82 82 82 82 82
Desviacion estandar ,974 1,089 975 1,160 1,180 1,079

* P = pregunta
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De igual manera, en la Tabla 10, muestra cdmo los significados de
las variables o categorias objeto de andlisis para el profesorado de las
universidades privadas tiene en su gran mayoria una media con un valor
igual 2, lo que parece acepta las ideas de ensefianza constructivistas y
se aleja de las creencias de ensefianza empiropositivistas, mostrando
inseguridad en que, al ensefiar, el profesorado busca que sus estudiantes
construyan teorias que luego deben demostrar (media cercana a 3). Mientras
que para el profesorado de las universidades puiblicas acepta de igual
forma las ideas o tendencias de ensefianza constructivistas que acepto el
profesorado de universidades privadas. Pero en general se puede observar
que el mejor profesorado universitario tiene seguridad de aceptar las
concepciones didacticas centradas en la ensefianza constructivista.

6.1.3. Concepciones de Aprendizaje. Las concepciones de
aprendizaje se comprenden como aspectos generales de la teoria del
aprendizaje expresadas enlo que sabe y conoce de qué esel aprendizajey
cdmo se aprende en el contexto de aula. Sin embargo, lo que se entiende
por concepciones o proposiciones o saberes problémicos significativos
propios del aprendizaje empiropositivista y constructivista. De esta
manera, y una vez recogidos y analizados los datos del cuestionario se
procede a exponer la informacion referente a las concepciones que se
mantienen como proposiciones o disposiciones del profesorado de las
universidades colombianas participantes en funcion de:

a) Las frecuencias obtenidas, la media y la desviacion tipica.

b) El andlisis comparativo por tipo de universidad.

6.1.3.1. Analisis descriptivo de frecuencias, medias y desviacion tipica.

Tabla 11. Concepciones del aprendizaje empiropositivista
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P20 3 11 4 30 34 82 3,988 4 1,160 1,346
P25 10 5 2 29 36 82 3,927 4 1,350 1,822
P27 12 27 8 24 11 82 2,939 3 1,327 1,762
P 36 8 9 1 37 27 82 3,805 4 1,281 1,640
P43 5 16 8 29 24 82 3,622 4 1,263 1,596
* P = pregunta
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Figura 6. Concepciones del aprendizaje empiropositivista

En este primer apartado del aprendizaje empiropositivista se
recogen aquellas concepciones o disposiciones o creencias que tiene
el mejor profesorado. Seguin la Tabla 11, concepciones del aprendizaje
empiropositivistas y de su expresion grafica (ver Figura 6) se puede
observar en el resaltado que son cinco (5) las creencias o tendencias
relativas a que el estudiante demuestra el aprendizaje por repeticion;
a que el aprendizaje es una acumulacion de informacién; a que
aprender es aceptar verdades absolutas; a que el estudiante demuestra
que ha aprendido cuando reproduce lo que el profesor repite, y a
que el aprendizaje es independiente de la ensefianza. Creencias que
alcanzan una media que con un valor aproximado a 4 (En desacuerdo),
lo que indica que el profesorado rechaza estas ideas de aprendizaje
empiropositivistas. De igual manera, se muestra una tendencia muy baja
de inseguridad (media de 3) hacia la creencia o posicion del aprendizaje
empiropositivista de que, aprender significativamente no implica cambiar lo
que ya se sabe.
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Tabla 12. Concepciones del aprendizaje constructivista
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Figura 7. Concepciones del aprendizaje constructivista

En el segundo apartado se recogen las creencias que el mejor
profesorado participante tienen respecto al aprendizaje constructivista.
En la Tabla 12, concepciones de aprendizaje constructivista y en
su representacion grafica (ver Figura 7) se puede analizar (valores
resaltados) como la gran mayoria de los items que forman parte de él
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tienen puntuaciones de 2 (De acuerdo), lo que implica que las creencias
o tendencias o posiciones que tiene el mejor profesorado universitario
tiende hacia un aprendizaje constructivista respecto a que todo
aprendizaje lo es, en la medida de que los estudiantes elaboren el
significado; que aprender es transformar aquellas explicaciones
que ya se posee; que en el proceso de aprendizaje el estudiante
construye conscientemente nuevos significados; que el aprendizaje es
acompanado y en permanente autoevaluacidn, que se apoya en sus
fortalezas y corrige errores; que los estudiantes utilizan su saber previo
para apropiarse de las nuevas tematicas de sus profesores y que el
estudiante utiliza su pensamiento auténomo y divergente en la mejora
de sus aprendizajes. Sin embargo, existe una cierta inseguridad acerca
de la idea de aprendizaje constructivista de que los estudiantes aprenden
a partir de lo que ya saben.

6.1.3.2. Andlisis comparativo por universidad.

Tabla 13. Andlisis comparativo de las concepciones epistemoldgicas empiropositivistas del
profesorado por tipo de institucién

Tipo de institucion P3 P20 P25 P27 P 36 P43
Media 3,81 4,00 3,94 3,01 3,86 3,58
Privada N 69 69 69 69 69 69

Desviacion estandar 1,204 1,188 1,349 1,345 1,263 1,277

Media 4,15 3,92 3,85 2,54 3,54 3,85

Publica N 13 13 13 13 13 13

Desviacion estandar ~ ,689 1,038 1,405 1,198 1,391 1,214

Media 3,87 3,99 3,93 2,94 3,80 3,62

Total N 82 82 82 82 82 82

Desviacion estandar 1,141 1,160 1,350 1,327 1,281 1,263

* P = pregunta

En la Tabla 13 se recoge las puntuaciones halladas acerca de las
concepciones del profesorado de las universidades puiblicas y privadas
en relacion con las ideas del aprendizaje empiropositivista, indicando que
el profesorado de las universidades privadas parece debatirse entre una
puntuacion aproximada a 4 (En desacuerdo), lo cual implica que rechaza
las posiciones o ideas de aprendizaje empiropositivista de que el estudiante
demuestra el aprendizaje por repeticion; que el aprendizaje es una
acumulacion de informacion; que aprender es aceptar verdades absolutas;
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que el estudiante demuestra que aprendido cuando reproduce lo que el
profesor repite y que el aprendizaje es independiente de la ensefianza;
pero existe inseguridad en aceptar o rechazar la tendencia hacia el
aprendizaje empiropositivista que para aprender significativamente
no implica cambiar lo que ya se sabe. De la misma forma sucede para el
profesorado de las universidades publicas que rechaza (puntuacién
4) las mismas ideas o creencias de aprendizaje empiropositivista del
profesorado de las universidades privadas; asi mismo, existe al igual
que en el profesorado de las universidades privadas una misma
inseguridad en aceptar o rechazar el aprendizaje empiropositivista en
que para aprender significativamente no implica cambiar lo que ya se sabe.
En general se puede observar que los docentes participantes tienden a
rechazar las concepciones del aprendizaje empiropositivista.

Tabla 14. Andlisis comparativo de las concepciones de aprendizaje constructivista del profesorado
por tipo de institucion

Tipo de institucion P5 P11 P15 P33 P40 P46
Media 219 241 226 212 210 2,10
Privada N 69 69 69 69 69 69
Desviacion estandar 1,216 1,180 ,949 1,119 1,178 1,059
Media 254 308 285 200 177 223
Publica N 13 13 13 13 13 13
Desviacion estandar 1,198 1,320 1,214 ,707 ,832 ,725
Media 224 251 235 210 205 212
Total N 82 82 82 82 82 82
Desviacién estandar 1,213 1,220 1,011 1,061 1,132 1,011

* P = pregunta

De igual manera, en la Tabla 14 se muestra como los significados de
las variables o categorias objeto de andlisis para el profesorado de las
universidades privadas tiene una media con un valor igual 2 (De acuerdo),
lo cual parece, acepta plenamente las ideas de aprendizaje constructivista.
Mientras que para el profesorado de las universidades publicas acepta
de igual forma las ideas o tendencias del aprendizaje constructivista que
acepto el profesorado de universidades privadas, a excepcion de ciertas
ideas de aprendizaje constructivistas en las cuales muestra inseguridad
en aceptar o rechazarlas como que todo aprendizaje lo es, en la medida en
que los alumnos elaboran nuevos significados y que aprender es transformar
aquellas explicaciones que ya se posee, sobre los fenomenos acerca de los cuales
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trata el contenido de la clase. Pero en general se puede observar que el mejor
profesorado universitario tiene seguridad de aceptar las concepciones
pedagogicas y didacticas centradas en el aprendizaje constructivista.

6.1.4. E1 Analisis de Correlaciones en los Factores y lo que Cambia
o se mantiene en las Concepciones del Mejor Profesor Universitario.
Se ha realizado un andlisis factorial, es decir, que las respuestas acerca
de las concepciones epistemolodgicas, pedagogicas y didacticas del
profesorado se pueden encontrar en grupos de variables o categorias
con significado comun y conseguir de este modo reducir el nimero de
dimensiones necesarias para explicar las respuestas del profesorado, asi
como también, encontrar los grupos de profesores homogéneos cuyos
items se correlacionan mucho entre si y procuran, inicialmente, que unos
grupos sean independientes de otros. Dicho analisis se hizo a partir
de la prueba de KMO y Bartlett con un valor de 0,735 y el método de
extraccion de componentes principales VARIMAX, eliminando aquellos
factores que explican menos de un 5% de la varianza, obteniendo cuatro
factores que explican un total del 47,318% de la varianza. En la Tabla 15
siguiente se incluye el porcentaje de varianza explicado por cada uno de
los cuatro factores y el porcentaje de varianza:

Tabla 15. Porcentaje de varianza explicada

factores % de la varianza % varianza acumulada
1 17,873 17,873
2 11,690 29,563
3 10,790 40,354
4 6,964 47,318

Se presenta a continuacion cada uno de los factores, haciendo constar
los elementos que lo componen y la carga factorial de cada elemento,
teniendo en cuenta que para la descripcion e interpretacion se han tomado
aquellos elementos con una carga factorial igual o superior a 0,40.

Tabla 16. Factor 1. Concepciones eclécticas del aprendizaje, la ensefianza y la ciencia

ftem(15) Estrategias didacticas o principios de actuacion f:i?é%iixl
P 40 El aprendizaje es un proceso acompanado y en permanente 760
autoevaluacion, que se apoya en sus fortalezas y corrige errores. !
p33 En el proceso de aprendizaje, los estudiantes construyen, 755

conscientemente, nuevos significados.
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Todo aprendizaje lo es, en la medida en que los alumnos

P5 elaboran nuevos significados. 718

P6 Para ensenar, el profesor hace que los estudiantes observen y 704
expliquen algunos fenémenos y saquen conclusiones. !
El estudiante utiliza su pensamiento auténomo y divergente

P 49 . S ,675
en la mejora de sus aprendizajes.
Las ciencias son una tradicién cambiante de lenguajes y

P38 ; ,675
metodologias.

P37 Ensefiar es desarrollar en los estudiantes la conciencia de que los 602

conceptos cientificos cambian.

Aprender es transformar aquellas explicaciones que ya se
P15  posee, sobre los fenomenos acerca de los cuales trata el ,600
contenido de la clase.

Las teorias cientificas son frutos de procesos deductivos

P14 inductivos.

,578

P30 Ensefiar es lograr que los alumnos descubran el conocimiento. 577

Uno de los aspectos de la ensefianza es procurar que
P12 los estudiantes contrasten, mediante observaciones vy ,544
explicaciones, los significados que han elaborado.

Los conceptos de la ciencia son construcciones elaboradas a

P29 partir de la realidad. S20
Las teorias de las ciencias son obtenidas a partir de

P2 . . ,490
observaciones cuidadosas del mundo.
La tarea de la investigacion cientifica es descubrir como

P35 . 454
funciona el mundo verdaderamente.

P47  Alas teorias se llega por descubrimiento. ,382

* P = pregunta

Los quince items que forman este primer factor se dirigen, de forma
directa o indirectamente intenta conciliar pensamientos y acciones que
se derivan en elementos procedentes de ideas o postulados diversos, ya
sean constructivistas o empiropositivistas, denominado “concepciones
eclécticas del aprendizaje, la ensefianza y la ciencia”. De los cuales el
mejor profesorado de las universidades participantes, asume en sus
estrategias didacticas o principios de actuacion o teorias implicitas en
nueve items que dan cuenta de las concepciones pedagogicas, didacticas
y epistemoldgicas de tipo constructivista. En primera instancia, se
resalta los coeficientes de correlacion estadisticamente significativos,
cuando se determina la concepcidon del aprendizaje constructivista
entendida como proceso donde el estudiante construye y elabora
nuevos significados, acompanado y en permanente autoevaluacion,
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reconociendo sus fortalezas y corrigiendo errores, y poniendo en juego
el pensamiento auténomo y divergente para aprender a transformar
aquellas explicaciones que ya posee. En una segunda instancia, las
correlaciones moderadas, enfatizan que la ensefianza constructivista
debe desarrollar en los estudiantes la conciencia de que los conceptos
cientificos cambian y que contrasten, mediante observaciones y
explicaciones, los significados que han elaborado. En tercera instancia,
con correlaciones bajas, se indica que las ciencias son tradiciones
cambiantes de lenguajes y metodologias y que los conceptos de las
ciencias son elaboraciones de la realidad.

Pues bien, la didactica empiropositivista del profesorado enfatiza en
acciones que permite observar, explicar y concluir algunos fenémenos,
y que los estudiantes descubran el conocimiento; asi como también, que
las teorias de la ciencia o teorias cientificas son fruto de observaciones
cuidadosas y de procesos deductivo-inductivos. Por todo ello, los saberes
basados en la experiencia o creencias como estrategias didacticas o
principios de actuacion del mejor profesorado universitario, expresan
una concepcidn ecléctica de tipo constructivista y/o empiropositivista
del aprendizaje, ensefianza y ciencia.

Tabla 17. Factor 2. Concepciones empiropositivistas del aprendizaje, la ensefianza y la ciencia

I(tle;l Estrategias didacticas o principios de actuacion Carga factorial
El estudiante demuestra que ha aprendido, cuando

P 36 = ,749
reproduce lo que el profesor le ha ensefiado.
Los estudiantes demuestran su aprendizaje cuando

P3 ] ,682
repiten lo expuesto en clase.

P20 El aprenc.h/za]e es siempre una acumulacion de 668
informacion.
Lo mas importante para el profesor es hacer

P9 L ,558
explicaciones y refuerzos en clase.
Los hombres y mujeres de ciencia se dedican a repetir lo

P 50 . L ,523
validado por la tradicién.

pog  Ensefares procurar que el alumno asimile lo expuesto 514
por el profesor.
El progreso cientifico se caracteriza por la continuidad y

P19 . . ,510
conservacion de las ideas sobre el mundo.

P25  Aprender es aceptar una serie de verdades absolutas. ,485

P43  El aprendizaje es independiente de la ensefianza. 453

85



Para ensenar, no es indispensable lo que los alumnos ya

P17 . ,451
saben o conocen previamente.

P1 Ensenar es transmitir conocimientos a los estudiantes. ,A424

P32 El conocimiento cientifico es una permanente 391

acumulacién de principios, leyes y teorias.

* P = pregunta

Los doce items que componen este factor estdn centrados en la
“Concepciones empiropositivista del aprendizaje, la ensefianza y la
ciencia” que, de unauotraforma, indicalas caracteristicas o propiedades
o particularidades que el profesorado de las universidades paricipantes
acreditadas de Colombia acepta en sus estrategias didacticas o
principios de actuacion. Asi, las correlaciones mas significativas estan
en el aprendizaje empiropositivista, caracterizado porque el estudiante
reproduce lo ensefiado por el profesor, repite lo expuesto en la clase y
acumula informacioén, acepta verdades absolutas y es independiente de
la ensefianza. De forma comuin se encuentran correlaciones moderadas
de que la ensefianza empiropositivista, se particulariza porque la
didactica del profesorado explica, refuerza y asimila el trabajado en
clase y sin tener en cuenta los conocimientos previos del educando, por
consiguiente, se transmite conocimientos. En fin, las correlaciones son
bajas, cuando se trata de la epistemologia empiropositivista, donde los
hombres y mujeres de ciencia se caracterizan porque se dedican a repetir
lo validado por la ciencia, el progreso cientifico por la continuidad y
conservacion de las ideas sobre el mundo y el conocimiento cientifico
por la acumulacion de principios, leyes y teorias. En consecuencia,
los saberes basados en la experiencia o creencias como estrategias
didacticas o principios de actuacion del profesorado las universidades
acreditadas de Colombia aceptan, con correlaciones significativas, las
concepciones empiropositivistas del aprendizaje, mientras que con
lo que se percibe a través de las correlaciones moderadas se acepta la
enseflanza empiropositivista y con las correlaciones bajas la concepcion
o idea empiropositivista de la ciencia.

Tabla 18. Factor 3. Concepciones constrictivistas acerca de los hombres y mujeres de ciencias,
de la ensefianza y aprendizaje

ftem . A s g Carga
©) Estrategias didacticas o principios de actuacion factorial

La tarea de los hombres de ciencias es construir conocimiento
P4 . ,671
sobre la realidad.
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pap  Los hombresy mujeres de ciencias se dedican a la

construccién de teorias sobre la realidad. /669
P11  Los estudiantes aprenden a partir de lo que ya saben. ,630
P10 Las teorias de las ciencias son tramados significativos de 601
conceptos. !
P23 Ensefiar es generar el ambito pedagégico y didactico con 586
miras a lograr unas experiencias de aprendizaje. g
P8 Los experimentos son construcciones instrumentales que 535
proceden a las teorias. !
P 46 Los estudiantes utilizan su saber previo para apropiarse de las 532
nuevas propuestas tematicas de sus profesores. g
P16 Lo que caracteriza a la ciencia no son los hechos sino sus 175

teorias sobre los mismos.

* P = pregunta

Al tercer factor se lo ha etiquetado “Concepciones constructivistas
acerca de los hombres y mujeres de ciencias, de la ensefanza y
aprendizaje”, por cuanto de los ocho items que lo conforman, siete
guardan una correlacién moderada y estan referidos a ideas o teorias
personales o implicitas que el mejor profesorado posee, entre otros
aspectos, se piensan en esenciales desde las ideas epistemoldgicas
constructivistas como el rol o tarea que tienen los hombres y mujeres
de ciencias al construir conocimiento o teorias acerca de la realidad, la
importancia de aprender a partir delo que ya se sabe y de la comprension
de las teorias de las ciencias como tramados significativos de conceptos
y que el ambito pedagdgico y diddctico es vital para ensefiar y generar
experiencias de aprendizaje. Sin embargo, con una correlacion baja,
la concepcion epistemologica empiropositivista reitera en que el
experimento es una construccion técnico instrumental. Lo que hace
que sus concepciones no sean estrictamente constructivistas y exista
pensamientos o acciones que se deriven de variadas tendencias.

Tabla 19. Factor 4. Las concepciones constructivistas acerca del mejor profesor y su ensefianza

item (6) Estrategias didacticas o principios de actuacion  Carga factorial

Al ensenar, el profesor debe perseguir un cambio

P2l conceptual, metodoloégico, actitudinal y axioldgico.

,681

El mejor profesor es aquel que logra un cambio
P 45 conceptual, metodologico, actitudinal y axiologico ,522
en sus estudiantes.
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En la ensefianza de las ciencias naturales o
de las ciencias sociales, las explicaciones y los
P 42 experimentos buscan demostrar los logros teéricos 450
elaborados por los profesionales de diferentes
areas del conocimiento.

Al enseniar, el profesor busca que sus estudiantes

P48 construyan teorias que luego deben demostrar.

,409

La historia de las teorias pedagogicas da cuenta
P24 de como, en diferentes épocas, los docentes han ,343
sostenido o cambiado sus diferentes aplicaciones.

Aprender significativamente no implica cambiar lo

P27
que ya se sabe.

,254

* P = pregunta

Este cuarto factor, con correlaciones moderadas, puede observarse
por seis items, de los cuales cuatro se refieren a los principios de
actuacion acerca del mejor profesor y su ensefianza constructivista.
Los principios de actuacidn o teorias personales e implicitas del mejor
profesorado de las universidades de Colombia tienden a que el “mejor
profesor” cuando ensefa, persigue y logra un cambio conceptual,
metodoldgico y axioldgico en sus estudiantes. Sin embargo, con
correlaciones muy bajas, la ensefianza y aprendizaje empiropositivistas
buscan demostrar logros tedricos elaborados por profesionales del
saber disciplinar y el aprender significativamente no implica cambiar
lo que sabe. De igual forma, como se ha reiterado no son concepciones
constructivistas absolutas sino relativas, tornandose en concepciones
eclécticas.

Finalmente, se pude decir que a partir de este andlisis factorial
acerca de las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas
del profesorado se pudo encontrar que existen grupos de variables o
categorias con significado comtin y se logrd conseguir de este modo
reducir el nimero de dimensiones necesarias para explicar las respuestas
del profesorado, encontrando una nueva forma de agrupar los items:

Concepciones eclécticas de aprendizaje, ensefianza y ciencia: 40, 33,
5, 6, 49, 38, 37, 15, 14, 30, 12, 29,2, 35, 37

Concepciones empiropositivistas de aprendizaje, ensefianza y
ciencia: 36, 3, 20, 9, 50, 28, 19, 25,43, 17, 1, 32
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Concepciones constructivistas acerca de los hombres y mujeres de
ciencia, ensefianza y aprendizaje: 4, 41, 11, 10, 23, 46, 16

Concepciones constructivistas acerca del mejor profesor y su
ensenanza: 21, 45, 48, 24

Asi que los saberes basados en la experiencia o creencias o teorias
personales en uso o teorias implicitas como estrategias didacticas
o principios de actuacion del mejor profesorado universitario de
Colombia son concepciones eclécticas, es decir, que se aceptan
postulados acerca del aprendizaje, ensefianza y ciencia de tipo
constructivistas y de tipo empiropositivistas.

También, se puede senalar que las concepciones o saberes
acumulados de la experiencia o creencias o principios de actuacién
orientadores de las practicas de planificacion, interaccion y evaluaciéon
que cambian relativamente son las de la ensefianza y aprendizaje
constructivista, aunque se mantienen con inseguridad a aceptar o
rechazar las ideas epistemoldgicas empiropositivistas.

En consecuencia, lo que cambia relativamente es pasar de
posturas empiropositivistas de la ensehanza/aprendizaje a
unas posiciones de aceptacion del aprendizaje y la ensefanza
constructivista. Las concepciones constructivistas que mas aceptan
son las del aprendizaje, en la medida de que los estudiantes elaboren
el significado; que aprender es transformar aquellas explicaciones
que ya se posee; que en el proceso de aprendizaje el estudiante
construye conscientemente nuevos significados; que el aprendizaje
es acompafiado y en permanente autoevaluacion, que se apoya
en sus fortalezas y corrige errores; que los estudiantes utilizan
su saber previo para apropiarse de las nuevas tematicas de sus
profesores y que el estudiante utiliza su pensamiento auténomo y
divergente en la mejora de sus aprendizajes. Mientras que al pasar
a la ensenanza constructivista procura que el estudiante contraste
los significados elaborados; que, al ensefiar, haya un cambio
conceptual, metodoldgico, actitudinal y axioldgico; que ensefiar es
generar el ambito pedagdgico y didéactico para lograr experiencias
de aprendizaje y es desarrollar conciencia de que los conceptos
cientificos cambian, y que el mejor profesor es el que logra cambios
significativos.

Sin embargo, los docentes participantes en esta investigacion tienen
inseguridad en aceptar las concepciones epistemoldgicas constructivistas

89



respecto a que la construccion del conocimiento de la realidad se da
por los hombres de ciencias, a que las teorias de ciencias son tramados
significativos, a que las historia de las teorias pedagogicas da cuenta de
que los docentes han cambiado o sostenido sus diferentes aplicaciones, a
que los conceptos son construcciones elaboradas y a que las ciencias son
tradiciones cambiantes. Por el contrario, no saben qué decir acerca de la
idea constructivista de lo que caracteriza a la ciencia no son los hechos sino
sus teorias sobre los mismos.

6.1.5. El Analisis de Corroboracion de la Coherencia Estructural
de las Codefiniciones o Concepciones.

Tabla 20. Corroboracion de la coherencia estructural de las codefiniciones

g0 o o g o
ET 2 3 TE T
L o ) o= v 9 o
EZ 2 98 85t Esc Total
gs S 0T g S g
, - I -
Items
g g £ g = g s 5
c = = c c c s g T 8
Q ] ] Q Q Q o} — [~
= ¢ £ & & 2 % 3 f=
S g 7
9] ] ] 9] 9] 9] E Q
~ ~ ~ ~ ~ ~ A
P13 26 39 4 7 6 82 2 2 1
P18 5 4 1 35 37 82 4 4 1
P 26 16 47 9 9 1 82 2 2 1

* P = pregunta

En este caso se trata de contrastar las puntuaciones asignadas a las
afirmaciones 13, 18 y 26, como lo hiciera Gallego y Pérez (1999, p. 206), de
la escala Likert, que tiene que ver con “la coherencia de codefiniciones
entre lo epistemologico, lo pedagégico y lo didactico (13), con el sélo
dominio de los contenidos (18) y el tener en cuenta el profesor sus
concepciones sobre el aprendizaje (26)”. El examen de la Tabla 20 indica
que el mejor profesorado universitario acepta la estrategia didactica
o principios de accién o empleo de las creencias o concepciones
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas, asi como también la idea de
uso de sus concepciones sobre el aprendizaje. Igualmente, manifiesta
el desacuerdo con la reducciéon al manejo de los contenidos tematicos.
Estas apreciaciones indican que se confirma una relacién estructural
de las codefiniciones o estrategias didacticas o principios de accién
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como saberes basados en la experiencia que desarrolla el profesorado
durante su ejercicio profesional.

6.1.6. El Analisis de Correlacion entre las Concepciones. Analisis
de correlacion entre las concepciones epistemoldgicas, pedagdgicas
y didacticas empiropositivistas y las concepciones epistemoldgicas,
pedagodgicas y didacticas constructivistas. Respecto de esto, se infiere
que para las primeras, se contrasta la relacion entre las respuestas dadas
por el profesorado universitario de Colombia entre las concepciones
o ideas o tendencias epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas
empiropositivistas (ver Tabla 21). Para las segundas, se indican
las relaciones existentes mas significativas entre las concepciones
constructivistas (ver Tabla 22).

En la Tabla 21 se puede observar que las correlaciones entre las
ideas de ensefianza empiropositivistas, las ideas de aprendizaje
empiropositivistas y las ideas epistemolodgicas empiropositivistas son
estadisticamente significativas en el nivel 0,01*% encontrandose que:

e Las creencias acerca de la ensenanza empiropositivista tienen
correlaciones estadisticamente significativas cuando se concibe que
para ensefiar, el profesor hace que los estudiantes observen y expliquen
algunos fendmenos saquen conclusiones con la idea de que enseriar es
lograr que los alumnos descubran el conocimiento (0,527%%). Asimismo, se
indica que existen correlaciones estadisticamente significativas con
respecto a que lo mds importante para el profesor es hacer explicaciones y
refuerzos en clase y que los estudiantes demuestren su aprendizaje cuando
repiten lo expuesto en clase (0,536™); y que ensefiar es lograr que los
alumnos descubran el conocimiento y que aprender es aceptar verdades
absolutas (0,546**), por lo que es posible afirmar que el profesorado
participante de Colombia observa correlaciones directas entre sus
concepciones de ensefianza empiropositivista con las concepciones
del aprendizaje empiropositivista.
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**. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (1 cola).

*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (1 cola).

Epistemologia
empiropositivista

Aprendizaje
empiropositivista

Ensefanza
empiropositivista

pregunta

*4k P =

Las creencias acerca del aprendizaje empiropositivista tienen
correlaciones estadisticamente significativas cuando se concibe
que el estudiante demuestra que ha aprendido, cuando reproduce lo que el
profesor le ha ensefiado, y con los estudiantes demuestran su aprendizaje
cuando repiten lo expuesto en clase (0,522*%) y ademds, con el aprendizaje
es siempre una acumulacion de informacion (0,597*).

Las creencias de las epistemologias empiropositivista tienen
correlaciones estadisticamente significativas cuando se concibe que
el progreso cientifico se caracteriza por la continuidad y conservacion de
las ideas sobre el mundo y que el aprendizaje es siempre una acumulacion
de la informacién (0, 506*%).

En la Tabla 22 se puede observar que las correlaciones son significativas
en el nivel 0,01 ** entre las ideas epistemoldgicas constructivistas,
las ideas de ensenanza constructivistas y las ideas de aprendizaje
constructivistas, sefialando que:

Las creencias o saberes del mejor profesorado acerca de la ensefianza
constructivista tienen correlacion estadisticamente significativas
cuando se concibe que uno de los aspectos de la ensefianza es procurar
que los estudiantes contrasten mediante observaciones y explicaciones,
los significados que han elaborado y que ensefiar es generar el dmbito
pedagégico y diddctico con miras a lograr unas experiencias de aprendizaje
(0,613*%), y también se correlaciona cuando el mejor profesor es aquel
que logra un cambio conceptual, metodologico, actitudinal y axioldgico
en sus estudiantes (0,583**). De igual manera, al correlacionar esta
ensefianza constructivista con el aprendizaje constructivista se
encuentra que es mas significativa cuando todo aprendizaje lo es, en
la medida en que los alumnos elaboran nuevos significados (0,580%%), que
en el proceso de aprendizaje, los estudiantes construyen, conscientemente,
nuevos significados y que el aprendizaje es un proceso acompaiiado y en
permanente autoevaluacion, que se apoyan en sus fortalezas y corrige
errores (0,633%%), que los estudiantes utilizan su saber previo para
apropiarse de las nuevas propuestas temdticas de sus profesores (0,617*%)
y que el estudiante utiliza su pensamiento autonomo y divergente la
mejora de sus aprendizajes (0,613**); se destaca que este principio de
ensefianza constructivista se correlaciona también, con la epistemologia
constructivista cuando los hombres y mujeres de ciencias se dedican a la
construccion de teorias sobre la realidad (0,605%%).
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**. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

Epistemologia
constructivista

Aprendizaje
constructivista

Ensefianza
constructivista
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pregunta

®44 P =

Las correlaciones son estadisticamente significativas cuando
ensefar es desarrollar en los estudiantes a conciencia de que los
conceptos cientificos cambian y todo aprendizaje lo es, en la medida
en que los alumnos elaboran nuevos significados (0,550**); de igual
forma este principio de ensefianza constructivista se relaciona conla
epistemologia constructivista de que las ciencias son una tradicion
cambiante de lenguajes y metodologias (0,533**). De igual forma la
concepcion de ensefnanza constructivista de que el mejor profesor
es aquel que logra un cambio conceptual, metodologico, actitudinal
y axiologico en sus estudiantes se correlaciona significativamente
con que todo aprendizaje lo es, en la medida en que los alumnos
elaboran nuevos significados (0,574**).

Las correlaciones son estadisticamente significativas cuando
en el aprendizaje es un proceso acompafiado y en permanente
autoevaluacidn, que se apoya en sus fortalezas y corrige errores
y en el proceso de aprendizaje, los estudiantes construyen,
conscientemente, nuevos significados (0,715*) y de igual forma
se correlaciona con la epistemologia constructivista cuando las
ciencias son una tradicion cambiante de lenguajes y metodologias
(0,521**). Asimismo, las correlaciones estadisticas mas significativas
del aprendizaje constructivista de que el estudiante utiliza
su pensamiento autéonomo y divergente en la mejora de sus
aprendizajes se da con que en el proceso de aprendizaje, los
estudiantes construyen, conscientemente, nuevos significados
(0,761**), asimismo con que el aprendizaje es un proceso acompanado
y en permanente autoevaluacion, que se apoya en sus fortalezas
y corrige errores (0,752*%)y, de igual manera, se correlaciona con
epistemologias constructivistas cuando aduce que las ciencias son
una tradicion cambiante de lenguajes y metodologias (0,556*%).

Las correlaciones estadisticamente mas significativas que se
encuentra en la concepcidon epistemoldgica constructivista de
que las ciencias son una tradicion cambiante de lenguajes y
metodologias, se relaciona con el principio de accioén constructivista
de que ensefiar es desarrollar en los estudiantes la conciencia
de los conceptos cientificos (0,533*), asi como con que uno de
los aspectos de la ensenanza es procurar que los estudiantes
contrasten, mediante observaciones y explicaciones, los significados
que han elaborado (0,605**) y que la tarea de los hombres de
ciencias es construir conocimiento sobre la realidad (0,533**). En
consecuencia, se puede observar que las creencias o concepciones
del mejor profesorado universitario tienen una mayor coherencia
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entre las codefiniciones o items de ensefianza constructivista,
aprendizaje constructivista por su multiplicidad de correlaciones
estadisticamente significativas, pero con escasas correlaciones con
las epistemologias constructivistas (ver Tabla 22).

6.2. Perspectiva Comprensiva de las Concepciones
6.2.1. Significados de las concepciones epistemologicas.

Cuadpro 2. Matriz de sentido y significado de perspectiva epistemolégica

e  Proceso que tiene como base

Empiria a la experiencia (EE)

L Ensayo para demostrar o re-

Experimento futar una hipétesis (EE)

, Epistemologia Epistemologia
Categorias . s .
Empiropositivista Constructivista

e Camino organizado y siste-
matico para generar conoci-
miento (E.E).

Método e  Procedimiento sistematico y
riguroso para desarrollar una
actividad o conseguir un obje-
tivo en una investigacién (E.E)

e Explicacién y comprension
de los fenémenos naturales
y sociales (E.E.)

e Conjunto de conocimientos
organizados obtenidos me-
diante métodos definidos
acerca de un objeto de estu-
dio (E.E.)

Ciencia

e Comprobacién de algo, hi-
potesis, teorias, informacion,
hechos procedimientos, fe-
noémenos o supuestos (E.E)

Verificacién

e Descripcion o explicacion de

Significado un hecho o fenémeno (E.E)

e Capacidad de en-
e Esel producto del desarrollo tendimiento y apre-
Conocimiento cientifico en un drea especi- hensién de concep-
fica de conocimiento (E.E) tos sobre un saber
especifico (E.C)

e  Construccion de
conocimiento a partir de la
experimentacion.

e Conjunto de conocimientos
que pretenden  explicar
la realidad y cuya base es
la experimentacion y la
experiencia.

Teoria

e  Construccién mental acerca
de la realidad y su significa-
do (E.E)

e Definiciéon de un objeto real
Conceptos 0 abstracto mediante conoci-
mientos (E.E)

e  Construcciones mentales que
involucran experiencias rela-
cionadas con un objeto (E.E)

e Conjunto de circunstancias

que rodean un hecho (E.E)
Contextos
e Entorno en el cual se sucede

la realidad. (E.E)

e  Comprobar una si-
Corroboracion e  Validacién de hipétesis. (E.E) tuacién, fenomeno
o hecho (EC)
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En relacién con los significados de las concepciones epistemoldgicas
se ha descubierto que las practicas del profesorado giran en torno a
sus concepciones o teorias implicitas. Respeto a esto, se considera que
las teorias implicitas “organizadoras de la practica que posee cada
ensefante, que orientan sus decisiones en la programacion, la actuacion
en la clase o la evaluacién, se las ha denominado concepciones”
(Herndndez & Sanchez, 1996, p. 168). Teniendo como base las
afirmaciones precedentes, es posible interpretar los significados que
los docentes universitarios tienen de sus practicas pedagodgicas; asi,
respecto a la tendencia epistemologica, se orienta hacia una “concepcion
empiro-positivista”; si se revisa el concepto de ciencia, se concibe
como un “conjunto de conocimientos organizados obtenidos mediante
métodos definidos acerca de un objeto de estudio” Ademas la conciben
como una explicacidn de los fendmenos naturales y sociales, como un
conjunto de conocimientos organizados obtenidos mediante métodos
definidos, como un conjunto de ideas sobre un objeto de estudio y
como una idea acerca de un objeto de conocimiento. “Las concepciones
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adquieren forma de creencias o intuiciones o teorias implicitas que
actuan de forma inconsciente en el profesorado (Valverde, 2012).

En este contexto surge una pregunta ;Qué es el concepto? Es una
“construcciéon mental acerca de la realidad y su significado”, es la
“definicion de un objeto real o abstracto mediante conocimientos y se
manifiesta en unas construcciones mentales que involucran experiencias
relacionadas con un objeto”. Ademads, se afirma que lo cientifico debe
ser “corroborado por medio de la validaciéon y comprobacion de
hipotesis”. Estas afirmaciones contienen una orientacion epistemologica
muy marcada hacia el empiropositivismo. Ya Descartes enfatiza en la
importancia del sujeto y del pensamiento: “Cogito ergo sum”; la vision
del hombre como entidad cognoscente que impulsa el surgimiento del
individualismo, él mismo es una entidad creadora y pensante, sujeto
y objeto de estudio. Esta postura racionalista despertd reacciones de
simpatia, pero también de rechazo.

En este contexto Prieto (2007, p 26) se refiere a “la reflexiéon como
una caracteristica comtn a todos los profesores excelentes (...). Todos
ellos se implican en procesos de reflexion intencionada y sistematica
sobre su propia ensefnianza siendo este proceso el que da coherencia
y permite comprender el resto de las caracteristicas propias de una
docencia de calidad”.

Asi mismo, se concibe el “método” como un “camino organizado
y sistematico para generar conocimiento,” como “un procedimiento
sistematico y riguroso para desarrollar una actividad o conseguir un
objetivo en una investigacion” (E.E), el significado se lo toma como el
“sentido otorgado a un objeto o accidn, y “descripcion o explicacion
de un hecho o fenémeno” (E.E). Es interesante la afirmacion sobre la
Teoria, que la expresan como la “Construccion de conocimiento
a partir de la experimentacion” lo cual evidencia el pensamiento
empiropositivita; deigual forma el “Conjunto de conocimientos que
pretenden explicar la realidad y cuya base es la experimentacion
y la experiencia. Sin embargo, en algunos casos se encuentran
también concepciones epistemologicas constructivistas como
por ejemplo al definir el conocimiento se entiendo como la
“capacidad de entendimiento y aprehension de conceptos sobre
un saber especifico” y el concepto de corroboracidn se comparte
entre una posicion empiropositivista y otra con un giro hacia
una concepcidn constructivista; corroborar es: “Comprobar una
situacion, fenémeno o hecho (E.C).
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Es evidente que las concepciones que poseen los educadores ya
sistematizadas e interpretadas, tienen una marcada orientacion
empiropositivista. Si se analizan las significaciones de cada uno
de los términos, es notoria la posicion de los docentes quienes
eligen mas la experimentacién y menos la construccién con lo que
esto implica; es decir que se privilegia la experiencia sobre los
constructos como mecanismo del pensamiento. Es necesario para
concluir este apartado, contar con el pensamiento de Derrida (1978)
filésofo judio-francés, quien afirma que es importante deconstruir
al sujeto para volverlo a construir, para integrar sus contenidos,
sus suefios, simbolos, metaforas e imaginarios. Bajo esta mirada, la
concepcion epistemologica constituye un ejercicio de creacion de
si mismo y del otro. Pero, jlas concepciones de los docentes estan
transformando al sujeto? En la tradicién educativa se hace visible
la existencia de unos pedagogos que quieren producir sujetos y de
otros que quieren transformarlo. De alli que sea pertinente abordar
diferentes concepciones del sujeto: la clasica, la epistémica y la que
lo concibe como subjetivacidn; en ésta ultima, tanto Foucault como
Derrid4, defienden la educacion como liberacidon, como gobierno de
si mismo y expresion de vida que no pretende una tinica verdad.

Si se pretende concluir, existen concepciones que no tiene frontera
precisa puesto que en algunos casos se encuentran concepciones
epistemoldgicas constructivistas como por ejemplo al definir el
conocimiento se entiendo como la “capacidad de entendimiento y
aprehension de conceptos sobre un saber especifico” y el concepto
de corroboracion se comparte entre una posicion empiropositivista y
otra con un giro hacia una concepcion constructivista; corroborar es:
“Comprobar una situacion, fenomeno o hecho (E.C).
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6.2.2. Significados de las Concepciones de Ensefianza.

Cuadpro 3. Concepciones pedagégicas empiropositivistas y constructivistas

Categorias

Concepciones Pedagogicas
Empiropositivista

Concepciones
Pedagodgicas
Constructivista

Aprender

Es un proceso compartido
entre los maestros y los estu-
diantes en donde los primeros
actian como guias y tutores
expertos en algtin tema deter-
minado y los segundos deben
tener toda la disposicién para
adquirir de manera reflexiva,
consciente y significativa (EE)

Resultado del proceso de la
ensenianza (EE)

Interaccion

Relacion  entre los
seres humanos para
dialogar y construir
sentido. (E.C).

Accidn reciproca entre
dos personas o mas
que tiende al creci-
miento mutuo. (E.C)

Didactica

Métodos y técnicas
para mejorar el pro-
ceso de ensefianza y
aprendizaje (E.C)
Disciplina que brinda
técnicas, métodos y
estrategias para desa-
rrollar el proceso de
ensefianza y aprendi-
zaje (E.C)

Ensenanaza

Proceso de adquisi-
cién de nuevos cono-
cimientos a través de
compartir  espacios
entre docentes y estu-
diantes para lograr las
competencias (E.C)

Interaccién entre el do-
cente y el estudiante
para la adquisicion del
conocimiento (E.C)
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e Esla ciencia orientada
al estudio de la educa-
cién como proceso de
ensefianza y aprendi-

e Forma en la cual el docente zaje de los individuos.

Pedagogia lleva a cabo la formacion del

conocimiento. e Conjunto de estrate-

gias y métodos orien-
tados a la formacion
del ser humano para la
soluciéon de problemas

Para la identificacion de las concepciones epistemoldgicas,
pedagodgicas y didacticas de los docentes objeto de estudio, se ha
indagado sobre sus particulares concepciones respecto de las estrategias
de ensefianza y aprendizaje. Explorar estos territorios requiere ir mas
alla de simples datos; de alli que se acudid a un proceso metodoldgico
cualitativo capaz de traducir su singularidad, pero también su
universalidad. En consecuencia, se analiza el significado de las
concepciones pedagdgicas emitidas por los docentes participantes en
la investigacion. Respecto de lo conceptual de la categoria “aprender”
se ubica en un punto intermedio; esto es, que se encuentra un elemento
empiropositivista cuando se menciona a los docentes como tutores
expertos y guias del estudiante y desde la postura constructivista
también se puede encontrar una expresion en la cual se le concede al
estudiante la posibilidad de aprender por sus propios medios cognitivos
de manera reflexiva, consciente y significativa. Ademas, el “aprender”
se lo concibe como el “resultado del proceso de la ensefianza”. Notese
que el énfasis del proceso, esta en el educador mas que en el educando.

Al analizar las diferentes concepciones de los maestros participantes
enlainvestigacion, esnecesariono desconocer los modelos pedagogicos,
las ideas y las creencias mas predominantes, lo que a la vez abre
distintos caminos de indagacion hermenéutica. Trabajar, por ejemplo,
con los prejuicios docentes, las ideas espontaneas, el conocimiento
practico, puede resultar una tarea muy reveladora.

Asi, respecto de la ensefianza se perfila ademds una concepcién
constructivista debido a que se considera fundamental para construir
el sentido y el didlogo entre los seres humanos. Se destaca la
construccion de sentido o conocimiento que es claro que se enmarca en
un modelo pedagégico de corte constructivista donde el didlogo es uno
de los postulados de esta corriente (E.C). De igual manera, se concibe
como una “accién reciproca entre dos personas o mas, que tienden al
crecimiento mutuo” (E.C).

109



La preocupacion por las concepciones de los docentes ha sido
abordada por diferentes tedricos e investigadores. Recordemos cdmo
Estanislao Zuleta (2005) eleva su voz para hacer de las dificultades un
elogio, una potencia para mejorar o, como autores como Gianni Rodari,
para trascender una acartonada pedagogia de la gramatica, propone
recuperar la fantasia; Daniel Pennac (1994) en uno de sus tltimos textos,
Mal de escuela, cuestiona, cdmo este espacio académico se puede convertir
en un espacio de infierno o de paraiso. En este contexto es pertinente
mencionar las concepciones que se tiene sobre la pedagogia desde la
enseflanza empiropositivista; donde se concibe como una “forma en
la cual el docente lleva a cabo la formacion del conocimiento. Se ha
hecho mencién al cambio de paradigma sobre las formas de concebir el
conocimiento en lo que se refiere al aprendizaje y la docencia. Segun las
teorias cognitivas del aprendizaje, al decir de Pozo (1997), la psicologia
actual “carece de manifiesto fundacional” (p. 39). Esta psicologia cognitiva
se considera como el paso del empiropisitivismo al constructivismo y a
pesar del pensamiento de Pozo, el constructivismo nace precisamente
de este momento clave; es decir como fruto de la primera revolucién
cognitiva, el 11 de septiembre de 1956, con motivo del Segundo simposio
sobre Teoria de la Informacion celebrado en el Massachusetts Institute of
Technology (M.LT.).

Con el pensamiento piagetiano como herencia, se apoyaron Ausubel,
Novak y Hanesian (1996) para desarrollar a su vez su teoria sobre el
aprendizaje significativo. Es en este contexto en el que se ubica la concepcion
de pedagogia dada por los docentes con vision constructivista cuando se
afirma que el estudiante es el autor de su propio conocimiento (Marroquin,
2011). Es asi que la pedagogia “Es la ciencia orientada al estudio de la
educacion como proceso de ensefianza y aprendizaje de los individuos” y
como el “conjunto de estrategias y métodos orientados a la formacion del
ser humano para la solucién de problemas”.

Para Foucault, la pedagogia como saber, se vio afectada por la
disciplina, haciendo de los espacios y lugares educativos, primero una
arquitectura para castigar, luego para normalizar. ;Hasta qué punto
subyace en las concepciones docentes la idea de “enderezar conductas”
?, “El hombre es un argumento que opera como una fuerza que hizo
que la pedagogia pasara el umbral de no saber, a saber; de castigo, a
normalizacién; de autoridad, a ciencia” (Quiceno, 2005, p. 76).

El reto es lograr la articulacion de todas las concepciones desde una
ética y una estética educativas capaces de responder tanteo a los intereses
particulares como alas necesidades de los principales actores involucrados.
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En la interpretacion de las concepciones sobre didéctica y ensefianza, se
menciona que son métodos y técnicas para mejorar el proceso ensefianza
y aprendizaje. De igual forma se lo concibe como “una disciplina que
brinda técnicas, métodos y estrategias para desarrollar el proceso
ensenanza y aprendizaje”. Lo anterior se identifica como un pensamiento
netamente constructivista. De igual forma se puede admitir en esta
categoria las referencias a la “ensefianza” como “Proceso de adquisicion
de nuevos conocimientos a través de compartir espacios entre docentes y
estudiantes para lograr las competencias y dentro de este contexto se ubica
la afirmacion sobre ensefianza al afirmar que es una “Interaccion entre el
docente y el estudiante para la adquisicion del conocimiento” (E.C).

En el momento de concluir respecto de las concepciones
pedagodgicas se destaca que se tiene una marcada inclinacion hacia el
constructivismo, lo cual, con el pensamiento piagetiano como herencia,
se apoyaron Ausubel, Novak y Hanesian (1996) para desarrollar a
su vez su teoria sobre el aprendizaje significativo. Esto permite por
recepcion, involucrar la adquisicion de significados nuevos por parte
del estudiante. Este, por su parte requiere tanto de una actitud de
aprendizaje significativo como de la presentacion de algiin material
potencialmente significativo. Ademas, se concibe la pedagogia como
“la ciencia orientada al estudio de la educacién como proceso de
ensefianza y aprendizaje de los individuos” y como el “conjunto de
estrategias y métodos orientados a la formacion del ser humano para
la solucion de problemas”. De manera evidente se puede concluir que
respecto de las concepciones pedagdgicas son de corte constructivista.

Enlainterpretacion delas concepciones sobre didactica y ensefianza,
se menciona que son métodos y técnicas para mejorar el proceso
ensefianza y aprendizaje. De igual forma se lo concibe como “una
disciplina que brinda técnicas, métodos y estrategias para desarrollar
el proceso ensefianza y aprendizaje”. Entonces la conclusion se afirma
que respecto de las concepciones pedagdgicas se identifican como un
pensamiento netamente constructivista.

Para concluir es pertinente mencionar a Pérez, Mateos, Scheuer y
Martin (2006) quienes analizan cudles son y qué funciéon cumplen las
concepciones de profesores y alumnos sobre los procesos de aprendizaje
y ensefianza, o, de forma mas general las creencias sobre la mente de
los aprendices y el conocimiento. Entre las concepciones respecto
de la ensehanza y el aprendizaje se cuenta con aportes orientados de
manera mas enfatica hacia las concepciones de tipo constructivista con
algunos matices sobre metacognicién, teoria de la mente, creencias
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epistemologicas, fenomenografia, teorias implicitas y perfil del docente
y analisis de la practica.

6.2.3. Significados de las Concepciones de Aprendizaje.

Cuadpro 4. Concepciones de aprendizaje

Concepciones . A
p  1i Concepciones didacticas
Categorias didacticas .
. P constructivista
empiropositivista

e Proceso de asimilacién,
adquisicién y construccion
de conocimientos (A.C)

e Cambios mentales que

* Encontrar cosas o ocurren en el sujeto (A. C).

hechos desconocidos ..
por parte del investi- | Conocimiento de. ) algo
gado (A.E) nuevo (A.C). Accién de

apropiacion de conoci-
miento (AE)

e Adquisicién de conoci-
mientos y saberes (AE)

Aprendizaje

e Accién de adquirir o asi-
milar conocimiento para
ser aplicado en la realidad

Comprension (A.C)
e Capacidad del ser huma-
no para interiorizar un
concepto (A.C)
Descubrimiento * r(fggsg(mp:eg;to de  algo
e Procedimiento para
lograr un objetivo.
(E.E)
Técnica e Procedimiento  sis-

tematizado para la
obtencién de un re-
sultado. (E.E)

En relacion con el aprendizaje, existe una produccion discursiva
que, mas alla de la verdad, la razon y la moral, gira en torno a nociones
subjetivas, simbolos y creaciones de si mismo, tal como lo pensara
Foucault (1998) en Voluntad de saber. Esta concepcion de herencia
nietzscheana critica la visiéon de saber cdmo positividad y como
relacion de poder; mas que normalizar y disciplinar, se pretende un
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pensamiento pedagdgico que modifique el modo de ser de un sujeto; la
educacion entonces no se reduce a una experiencia de conocimientos,
sino a una experiencia personal de transformacion.

Respecto del aprendizaje cuando se trata de interpretar algunas
posturastedricas de parte delos docentes participantes enlainvestigacion,
seencuentraalgunrasgoempiropositivistaalafirmar queel aprendizajees
un “encontrar cosas o hechos desconocidos por parte del investigado. Por
lo demas, las afirmaciones se las ha considerado de corte constructivista
puesto que se considera un “proceso de asimilacion, adquisicion y
construccion del conocimiento”. Este es un postulado tipico de autores
como Beltran (1998) o Beltran y Genovard (1998). Igual reflexion surge al
encontrar que el aprendizaje se lo concibe como “accion de apropiacion
de conocimiento, o como una “Adquisicién de conocimientos y saberes”
(AE). Respecto de la concepcion de “técnica” se encuentra una concepcion
empiro-positivista al mencionar que es un “Procedimiento para lograr
un objetivo. (E.E) y un “Procedimiento sistematizado para la obtencién
de un resultado”. (E.E) En las dos categorias tanto el aprendizaje como
la técnica, es perceptible la inclinacion hacia la “positividad” término
fuocaultiano en su obra Voluntad de saber.

La didactica, como lo refieren algunos autores, entre los mas
destacados se considera a: Monereo (1990), Monereo y Castell6 (1996),
Monereo et al (2006), Beltran (1998), Beltran y Genovard (1998), Roman,
Soler y Alfonso (1996), Pozo (2006), quienes se inclinan hacia el ejercicio
de la docencia respecto del aprendizaje, cuando se hace mencion a las
“estrategias de aprendizaje” en ellas, esta incluido el quehacer docente
respecto de la ensefianza de estas mismas estrategias. Las estrategias
tanto de docencia como de aprendizaje pueden ser interiorizadas por
los educadores, como lo menciona Marroquin (2015, pp. 213-2015)

Se mantiene una concepcion de aprendizaje con enfoque
constructivista al interpretar la concepcion de la “comprensién”
cuando se lo refiere a la “Accion de adquirir o asimilar conocimiento
para ser aplicado en la realidad, o también como la “Capacidad del
ser humano para interiorizar un concepto” (A.C). En igual inclinacién
se encuentra la concepcion constructivista en relacion con el
“descubrimiento”considerado como “conocimiento de algo nuevo” (A.C).
Todas estas concepciones se afianzan en Ausubel, Novak y Hanesian
(1996) quienes se apoyaron en un pensamiento piagetiano como herencia
para desarrollar a su vez su teoria sobre el aprendizaje significativo, el
cual, por recepcion, involucra la adquisicion de significados nuevos.
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En fin, el aprendizaje, la docencia y las demads concepciones que
involucran la actividad de los dos actores del hecho de aprender se ha
descubierto en la mayoria de las concepciones, un acendrado enfoque
constructivista. A diferencia de la ensefianza, el aprendizaje se puede
concluir que los docentes por lo menos en lo que se refiere a la parte
tedrica, su pensamiento se orienta hacia el aprendizaje constructivista
y muy poco en lo referente a un pensamiento empiropositivista.

Se mantiene una concepcion de aprendizaje con enfoque
constructivista al interpretar la concepcion de la “comprension” cuando
se lo refiere a la “acciéon de adquirir o asimilar conocimiento para ser
aplicado en la realidad, o también como la “capacidad del ser humano
para interiorizar un concepto” (A.C). En igual inclinacion se encuentra
la concepcién constructivista en relacion con el “descubrimiento”
considerado como “conocimiento de algo nuevo” (A.C).

Las reflexiones que se ha hecho al interpretar el pensamiento
docente se muestran de manera clara que las concepciones respecto de
los significados de las concepciones didacticas, se orientan de manera
muy notoria en lo netamente constructivista.

6.2.4. Relaciones entre el significado de las Concepciones. Una
vez establecidas las posturas tedricas de los docentes participantes
en la investigacion mediante las cuales tuvieron la oportunidad de
exponer las concepciones ya sea en lo referente a las concepciones
epistemoldgicas, pedagodgicas y didacticas se encuentran algunas
relaciones que llaman la atencion en el momento de expresar su
pensamiento y su praxis. En esta matriz donde es visible cada
una de las relaciones se puede afirmar que la mayoria de las
concepciones respecto de lo epistemoldgico se encuentra ubicado
en lo empiropositivista; asi la concepcién de ciencia, conocimiento,
concepto, inclusive la concepcion de contexto se lo ha expuesto en
sus acepciones como empiropositivita. Respecto de las concepciones
pedagogicas, las cosas cambian puesto que la mayoria de las
concepciones mantienen un trasfondo constructivista mas que
empiropositivista. En lo netamente constructivista se encuentran las
concepciones de: aprender, didactica, ensefianza y pedagogia.

La misma orientacion constructivista se encuentra en las
concepciones didacticas puesto que la mayoria de las concepciones
se las considera como acciones que implican una postura netamente
constructivista. De igual forma se orientan las concepciones sobre:
aprendizaje, comprension y el descubrimiento. Dentro de las
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concepciones didacticas se encuentran como excepcion lo relativo a
la concepcidon de descubrimiento y de técnica que segtn lo afirmado
por los docentes sus apreciaciones también se encuentran en ellas una
acepcion empiropositivista.

En la distribucion de las diferentes concepciones tanto las
epistemoldgicas, pedagodgicas y didacticas ofrecidas por los docentes
participantes en la investigacion, se encuentra una légica filosofica
respecto de lo epistemologico puesto que los conceptos como tales se
han ubicado en los empiropositivismo.

Realizado el proceso de sistematizacién e interpretacion de
las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas, en la
investigacion se percibe que superando los interrogantes que pudieran
surgir, se precisa hacer afirmaciones. Estas relaciones permiten
afirma que los docentes a través de sus concepciones se consideran
mas empiropositivistas que constructivistas. Sin embargo, no se
afirma de manera taxativa porque a diferencia de las concepciones
epistemoldgicas, las concepciones pedagdgicasy didacticas se ubican en
el extremo opuesto; es decir que muestran claramente una postura con
enfoque constructivista lo que permite concluir que ciertos términos
fueron analizados mas desde el significado que desde su practica.
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6.3. Integracion de las Perspectivas Descriptivas y Comprensivas

La integracidon de las perspectivas descriptivas y compresivas de las
concepciones se efecttia a partir de lo epistemoldgico, lo pedagdgico y
lo didactico. A continuacion, se indica los hallazgos complementarios
entre los analisis cuantitativos y hermenéuticos.

6.3.1. Concepciones epistemologicas. En las concepciones
epistemologicas empiropositivistas se puede observar en los resultados
que son cinco (5) las creencias relativas a los experimentos, a las teorias
cientificas, al conocimiento cientifico y a las teorias en general que tienen
una media con valor mayor a 2 o igual a 3 (No sé qué decir), lo que
indica que hay una mayor inseguridad en el profesorado en rechazar o
aceptar las ideas empiropositivistas en la ensefianza y aprendizaje de las
ciencias. De igual manera, se muestra una tendencia muy baja a aceptar
(media de 2) las posiciones empiropositivistas acerca de la forma como
las teorias de las ciencias son obtenidas a partir de observaciones cuidadosas del
mundo. Sin embargo, con una media con valor igual a 4 (en desacuerdo)
se rechaza la idea empiropositivista que el progreso cientifico se caracteriza
por la continuidad y conservacion de las ideas sobre el mundo.

Por otra parte, en las concepciones epistemologicas constructivistas se
puede analizar que en los resultados cuantitativos se encuentran seis (6)
items que estan entre las puntuaciones de 2 (De acuerdo) y 3 (No sé qué
decir). Las creencias o disposiciones o tendencias del mejor profesorado
universitario tienen inseguridad en aceptar las epistemologicas
constructivistas respecto a que la construccion del conocimiento de la
realidad se da por los hombres de ciencias, a que las teorias de ciencias
son tramados significativos, a que las historia de las teorias pedagogicas
da cuenta de que los docentes han cambiado o sostenido sus diferentes
aplicaciones, a que los conceptos son construcciones elaboradas y a que
las ciencias son tradiciones cambiantes. Sin embargo, no saben qué decir
acerca de la idea constructivista de lo que caracteriza a la ciencia no son los
hechos sino sus teorias sobre los mismos.

De igual manera, en los significados de las concepciones
epistemoldgicas desde el ambito comprensivo se hace evidente que
las concepciones que poseen los educadores ya sistematizadas e
interpretadas, tienen una marcada orientaciéon empiropositivista. Si se
analizan las significaciones de cada uno de los términos, es notoria
la posicién de los docentes quienes eligen mads la experimentacion
y menos la construccion con lo que esto implica; es decir que se
privilegia la experiencia sobre los constructos como mecanismo del
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pensamiento. Es necesario para concluir este apartado, contar con el
pensamiento de Derridd (1978) filosofo judio-francés, quien afirma
que es importante deconstruir al sujeto para volverlo a construir, para
integrar sus contenidos, sus suenos, simbolos, metdforas e imaginarios.
Bajo esta mirada, la concepcion epistemoldgica constituye un ejercicio
de creacidon de si mismo y del otro. Pero, jlas concepciones de los
docentes estan transformando al sujeto? En la tradicion educativa se
hace visible la existencia de unos pedagogos que quieren producir
sujetos y de otros que quieren transformarlo. De alli que sea pertinente
abordar diferentes concepciones del sujeto: la clasica, la epistémica y la
que lo concibe como subjetivacion; en ésta tltima, tanto Foucault como
Derrida, defienden la educacién como liberacion, como gobierno de si
mismo y expresion de vida que no pretende una tinica verdad.

Asi mismo, existen concepciones que no tienen frontera
precisa puesto que en algunos casos se encuentran concepciones
epistemoldgicas constructivistas como por ejemplo al definir el
conocimiento se entiende como la “capacidad de entendimiento y
aprehension de conceptos sobre un saber especifico” y el concepto de
corroboracion se comparte entre una posicion empiropositivista y otra,
con un giro hacia una concepcién constructivista; ejemplo, corroborar
es “Comprobar una situacion, fendmeno o hecho” (E.C).

Si se pretende concluir, los hallazgos permiten evidenciar que las
concepciones del mejor profesorado de la universidad colombiana
desde la inferencia analitica se sienten inseguro de aceptar y rechazar
las ideas o concepciones epistemologicas empiropositivistas o
constructivistas. Ademads, desde la comprension de los significados se
encuentra algo similar; en tanto que, el profesorado tiene una marcada
orientacién empiropositivista, sin embargo, al conceptualizar los
términos tienden hacia una postura constructivista porque atienden
unicamente a la definicion del término, el cual no es un reflejo de sus
concepciones o sus creencias.

6.3.2. Concepciones pedagogicas y didacticas. Las concepciones
pedagogicas y didacticas se integran a partir del andlisis cuantitativo
desde los resultados de las concepciones de ensefianza y aprendizaje
empiropositivista y constructivista; mientras que para lo cualitativo
se realiza desde la comprension de los significados de los conceptos
emitidos por el profesorado.

En primer lugar, desde el andlisis cuantitativo se puede observar
en los resultados encontrados son cinco (5) las creencias relativas a
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la transmision de la ensefianza, a explicar y reforzar en clase, a que
se ensefian sin conocimientos previos, a que ensefar es asimilar y a
que la ensefianza de las ciencias naturales o sociales, las explicaciones
y los experimentos buscan demostrar los logros tedricos elaborados,
alcanzan una media que estd entre un valor aproximado o igual o
mayor a 3 (No sé qué decir), lo que indica que hay una inseguridad
en el profesorado en rechazar o aceptar las ideas de ensefianza
empiropositivistas de las ciencias. De igual manera, se muestra una
tendencia muy baja a aceptar (media de 2) las posiciones de ensefianza
empiropositivistas de que, para ensefiar, el profesor hace que los estudiantes
observen y expliquen algunos fendomenos y saquen conclusiones, y que ensefiar
es lograr que los alumnos descubran el conocimiento.

Desde otra perspectiva las concepciones de ensefianza
constructivista, se puede establecer que existen cinco (5) items con
las puntuaciones de 2 (De acuerdo), lo que implica que las creencias o
tendencias del mejor profesorado universitario aceptan la ensefianza
constructivista respecto a que se debe procurar que el estudiante
contraste los significados elaborados; que al ensenar, haya un cambio
conceptual, metodoldgico, actitudinal y axioldgico; que ensefiar es
generar el &mbito pedagdgico y didactico para lograr experiencias de
aprendizaje; que ensenar es desarrollar conciencia de que los conceptos
cientificos cambian y que el mejor profesor es el que logra cambio
significativos. Sin embargo, existe un poco de inseguridad acerca de la
idea constructivista de que, al ensefiar, el profesor busca que sus estudiantes
construyan teorias que luego deben demostrar.

Asi mismo, respecto de las concepciones del aprendizaje
empiropositivista, se puede observar que son cinco (5) las creencias o
tendencias relativas como: el estudiante demuestra el aprendizaje por
repeticion; el aprendizaje es una acumulacion de informacion; aprender es
aceptar verdades absolutas; el estudiante demuestra que aprendido cuando
reproduce lo que el profesor repite y el aprendizaje es independiente
de la ensefianza. Creencias que alcanzan una media que con un valor
aproximado a 4 (En desacuerdo), lo que indica que el profesorado rechaza
éstas ideas de aprendizaje empiropositivistas de las ciencias. De igual
manera, se muestra una tendencia muy baja de inseguridad (media de
3) hacia la creencia o posicion del aprendizaje empiropositivista de que,
aprender significativamente no implica cambiar lo que ya se sabe.

Siguiendo con este pensamiento relativo a las concepciones del
aprendizaje constructivista se puede analizar como la gran mayoria
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de los items tienen puntuaciones de 2 (De acuerdo), lo que implica que
las creencias o tendencias o posiciones que tiene el mejor profesorado
universitario acepta el aprendizaje constructivista respecto a que
todo aprendizaje lo es, en la medida de que los estudiantes elaboren
el significado; que aprender es transformar aquellas explicaciones
que ya se posee; que en el proceso de aprendizaje el estudiante
construye conscientemente nuevos significados; que el aprendizaje
es acompafiado y en permanente autoevaluacion, que se apoya en
sus fortalezas y corrige errores; que los estudiantes utilizan su saber
previo para apropiarse de las nuevas tematicas de sus profesores y
que utiliza su pensamiento autonomo y divergente en la mejora de
sus aprendizajes. Sin embargo, existe una cierta inseguridad acerca de
la idea de aprendizaje constructivista de que los estudiantes aprenden a
partir de lo que ya saben.

En segundo lugar, desde lo cualitativo, el significado de las
concepciones didacticas desde el aprendizaje, la docencia y las demas
concepciones que involucran la actividad de los dos actores del
hecho de aprender se ha descubierto en la mayoria de las creencias,
un acendrado enfoque constructivista. A diferencia de la ensefianza,
en el aprendizaje se puede concluir que los docentes por lo menos
en lo que se refiere a la parte tedrica, su pensamiento se orienta
hacia el aprendizaje constructivista y muy poco en lo referente a un
pensamiento empiropositivista.

De igual manera, se mantiene una concepcion de aprendizaje con
enfoque constructivista al interpretar la concepcion de la “comprension”
cuando se lo refiere a la “acciéon de adquirir o asimilar conocimiento para
ser aplicado en la realidad, o también como la “capacidad del ser humano
para interiorizar un concepto” (A.C). En igual inclinacién se encuentra
la concepcion constructivista en relacion con el “descubrimiento”
considerado como “conocimiento de algo nuevo” (A.C). Todas estas
concepciones se afianzan en Ausubel, Novak y Hanesian (1996)
quienes se apoyaron en un pensamiento piagetiano como herencia para
desarrollar a su vez su teoria sobre el aprendizaje significativo, el cual,
por recepcion, involucra la adquisicion de significados nuevos.

Las reflexiones efectuadas acerca de la ensefianza y el aprendizaje
desde lo cuantitativo y cualitativo que se han realizado al interpretar el
pensamiento docente se muestran de manera clara que las concepciones
respecto de los significados de la diddctica, se orientan de manera muy
notoria en lo netamente constructivista.
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Mientras que respecto a las concepciones pedagogicas se destaca
que se tiene una marcada inclinacién hacia el constructivismo, lo
cual, con el pensamiento piagetiano como herencia, se apoyaron
Ausubel, Novak y Hanesian (1996) para desarrollar a su vez su
teoria sobre el aprendizaje significativo. Esto permite por recepcion,
involucrar la adquisicién de significados nuevos por parte del
estudiante. Este, por su parte requiere tanto de una actitud de
aprendizaje significativo como de la presentacion de algiin material
potencialmente significativo. Es en este contexto donde se ubica
la concepcion de pedagogia dada por los docentes con vision
constructivista; se afirma entonces que el estudiante es el autor de
su propio conocimiento (Marroquin, 2011). Ademas, se concibe la
pedagogia como “la ciencia orientada al estudio de la educacion
como proceso de ensefianza y aprendizaje de los individuos” y como
el “conjunto de estrategias y métodos orientados a la formacion del
ser humano para la solucion de problemas”. De manera evidente se
puede concluir que respecto de las concepciones pedagdgicas son
de corte constructivista.

En la interpretacion de las concepciones sobre didactica y
ensefianza, se menciona que son métodos y técnicas para mejorar
el proceso ensefianza y aprendizaje. De igual forma se lo concibe
como “una disciplina que brinda técnicas, métodos y estrategias para
desarrollar el proceso ensefianza y aprendizaje”. Entonces se afirma
que las concepciones pedagogicas se identifican con un pensamiento
netamente constructivista. Es pertinente mencionar a Pérez, Mateos,
Scheuer y Martin (2006) quienes analizan cudles son y qué funcién
cumplen las concepciones de profesores y alumnos sobre los procesos
de aprendizaje y ensefianza, o, de forma mas general las creencias sobre
la mente de los aprendices y el conocimiento. Entre las concepciones
respecto de la ensenanza y el aprendizaje se cuenta con aportes
orientados de manera mas enfatica hacia las concepciones de tipo
constructivista con algunos matices sobre metacognicion, teoria de la
mente, creencias epistemologicas, fenomenografia, teorias implicitas y
perfil del docente y andlisis de la practica.

En consecuencia, el andlisis inferencial y la comprensién de los
significados desde el ambito pedagodgico y didactico tienden hacia
pensamiento constructivista.

6.3.3. Relaciones entre las descripciones y comprensiones de
las concepciones. Desde el ambito descriptivo se encuentra en la
Tabla 21, ampliamente descritas, que, las correlaciones entre las
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ideas de ensefianza empiropositivistas, las ideas de aprendizaje
empiropositivistas y las ideas epistemoldgicas empiropositivistas
son significativas en el nivel 0,01**, y que lo mas destacable en lo que
concibe el mejor profesorado de Colombia son las correlaciones en las
ideas de ensefianza y aprendizaje empiropositivistas y con muy poca
correlacion con las concepciones empiropositivistas.

De igual forma, desde el ambito descriptivo en la Tabla 22, se
puede observar que las correlaciones entre las ideas epistemologicas
constructivistas, las ideas de ensefianza constructivistas y las ideas
de aprendizaje constructivistas a un nivel 0,01, se conciben en el
mejor profesorado universitario con una mayor coherencia entre las
codefiniciones o items de la ensefianza constructivista, el aprendizaje
constructivista por su multiplicidad de correlaciones estadisticamente
significativas, pero con escasas correlaciones con las epistemologias
constructivistas como se puede observar mas ampliamente en el analisis
de la tabla No.20. En consecuenca, las correlaciones guardan mayor
coherencia entre la ensefianza y aprendizaje tanto empiropositivistas
como constructivistas, y con muy pocas correlaciones con las
epistemologias tanto empiropositivistas como constructivistas.

Mientras que, desde el ambito comprensivo o hermenéutico realizado
en el proceso de sistematizacion e interpretacion de las concepciones
epistemoldgicas, pedagdgicas y diddcticas en la investigacion, se percibe
que superando los interrogantes que pudieran surgir, se precisa hacer
afirmaciones. Estas relaciones permiten afirmar que los docentes a través
de sus concepciones epistemoldgicas se consideran mas empiropositivistas
que constructivistas. Sin embargo, no se afirma de manera taxativa
porque a diferencia de las concepciones epistemoldgicas, las concepciones
pedagodgicas y diddacticas se ubican en el extremo opuesto; es decir
que muestran claramente un enfoque constructivista lo que permite
concluir que ciertos términos fueron analizados mas desde el significado
encontrado que desde su misma practica.

En fin, se puede observar que tanto desde el andlisis descriptivo
y de la comprension efectuada de los hallazgos obtenidos desde
las pruebas, se encuentra que existe una relacion en las respuestas
marcadas y el significado dado a cada una de las expresiones, con
una mayor coherencia en la accion compartida de las concepciones de
ensefianza y aprendizaje constructivistas, y con pocas correlaciones
con las concepciones epistemoldgicas tanto constructivistas o
empiropositivistas. Sin embargo, sin que esto no dé lugar a discusion
o réplica, el mejor profesorado concibe en esta accién compartida de
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enunciados que son eclécticas, es decir, que en su manera de pensar
o de actuar asume principios de actuacion intermedia o indefinida,
sin oponerse radicalmente a ninguna, pero si mostrando que sus
teorias personales o los principios de actuacion tienden a la ensefianza
y aprendizaje constructivistas a diferencia de sus concepciones
epistemoldgicas que se inclinan a ser empiropositivistas.

6.3.4. Hacia una propuesta de formacion docente: desde el
empiropositivismo al constructivismo.

Objetivo: Plantear una propuesta de cualificacion docente en lo que se
refiere a concepciones epistemologicas, pedagogicas y didacticas.

Cuadro 6. Propuesta de cualificacion docente: desde el empiropositivismo al
constructivismo

No. U.n 1’dafles Competencia a alcanzar Temario
Didacticas
1.1. Enfoques
Reconoce e identifica los eplstemo.l OBIcoS
: L 1.2.  Diferenciaciéon  del
enfoques epistemologicos . I
. . L enfoque empiropositivista
1 Epistemologia | constructivistas y su ..
) iy del enfoque constructivista
impacto en la educacién
. 1.3. Impactos de la
del siglo XXI . p
epistemologia en la
educacion del siglo XXI
2.1. Enfoques de ensefianza
2.2. Revolucion Cognitiva
Reconoce e identifica la 2.3. Diferenciacion de la
~ ensefnanza y la didactica enseflanza empiropositivista
2 Ensefianza e ~
desde el Cognitivismo de la ensefianza
hasta el Constructivismo constructivista
2.3. Didactica y/o estrategias
de aprendizaje
3.1. Teorias del aprendizaje
Reconoce e identifica las 3.2. Diferenciacion
teorias del aprendizaje, del aprendizaje
la formacién del empiropositivista del
3 Aprendizaje profesorado, y el proceso aprendizaje constructivista
de aprendizaje y de 3.3. Formacion del
docencia del profesor profesorado
universitario 3.4. Proceso de aprendizaje
y de docencia del profesor

126

Esta propuesta de formacion se puede estudiar y complementar
desde la identidad institucional y puede ser trabajada con sus expertos
educadores profesionales para que fortalezcan la forma de pensar,
actuary sentir del profesor universitario. Se caracteriza porque fortalece
el desarrollo profesional del profesorado, no es acabada, se centra
en la practica como referencia, enriquece el trabajo del profesorado
experimentado, motiva al profesorado novel, incita a que el profesorado
sea un investigador como profesional reflexivo y critico, de tal manera
que permita avanzar hacia una nueva cultura profesional en el &mbito
epistemoldgico, de la ensefianza y aprendizaje.

7. Discusion de los Resultados

La discusion de los resultados es la importancia que el investigador
le da a los resultados obtenidos, pues bien, en el caso que nos ocupa
se tiene en cuenta el alcance del proposito general del estudio, los
logros y limitantes del disefio metodoldgico y del trabajo de campo,
los resultados, las diferencias o las similitudes con otros trabajos, y
sugerencias o recomendaciones para proximos estudios.

El propdsito fundamental de la investigacion es explorar lo
que se mantiene y se cambia en las concepciones epistemoldgicas,
pedagogicas y didacticas que subyacen en las mejores practicas
pedagogicas del profesorado universitario de programas acreditados
para fortalecer la propuesta de formacion permanente. Pues bien, se
evidencia que ciertamente las teorias personales e implicitas como
principios de actuacion mutaron de las concepciones de ensefianza
y aprendizaje empiropositivistas a las concepciones constructivistas;
sin embargo se sienten inseguros en aceptar o rechazar los principios
de actuacidn o teorias personales de uso de las concepciones
epistemoldgicas empiropositivistas, para lo cual se requiere un
proceso de formacién permanente para reconstruir los saberes
epistemoldgicos, caracterizarlos, diferencialos y asumir posturas
criticas relevantes y significativas con esta categoria de analisis.

Para los alcances en el disefio metodoldgico de la investigacion se
resalta la metodologia de tipo mixto que permite recoger informacion
desde lo cuantitativo con un enfoque empirico analitico mediante
una escala tipo Likert y hermenéutico comprensivo desde lo
cualitativo con una prueba semantica. Con la aplicacion y desarrollo
de estos instrumentos se logra realizar un trabajo de campo con
todos los altibajos de una informacion a través del concurso de las
autoridades de las universidades e intermediarios a pesar del agobio
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de los procesos administrativos propios de estas instituciones. Las
experiencias fueron muy variadas que dejan aprendizajes importantes
cuando desempefnamos estos mismos roles en nuestras Universidades.
Ademas, para el disefio metodoldgico se cont6 con una escala de tipo
Likert, la cual cumple con la validez de contenido y de constructo,
dandole solidez a los resultados; asi mismo la corroboracién de las
codefiniciones como la relacion estructural de las estrategias didacticas
o principios de accion como saberes basados en la experiencia que
desarrolla el profesorado durante su ejercicio profesional.

Se agrega que en el trabajo de campo se logra la participacion de 21
universidades de las cuales la mayoria son universidades privadas. De
estas Universidades, participaron 116 docentes correspondientes a los
mejores profesores de los Programas Académicos de las Universidades
Acreditadas, seleccionados por las autoridades correspondientes
segin la mejor valoracion de desempefio docente. Dentro del proceso
de sistematizacion se hizo un recuento de 82 profesores con datos
completos. La diferencia entre los participantes que enviaron sus datos
a la plataforma de la Universidad y el nimero de datos completos son
aquellos que desarrollaron de manera adecuada el cuestionario de tipo
Likert y la prueba semantica. Con estos datos se logro realizar el proceso
de analisis. Para este recuento se procesaron los datos con el programa
SPSS. Con los datos procesados se realiza el proceso de interpretacion y
descripcién de la informacion. Sin embargo, la depuracion de la base de
datos construida para el andlisis requirio de revision constante por el mal
diligenciamiento de la informacién, que se presenta por la cantidad de
items de la escala Likert y de la prueba semantica que impide un mayor
namero de profesores participantes en la investigacion y una mejor
representatividad del tipo de muestra por conveniencia utilizado. De igual
forma, los items de la escala Likert representan los principios de actuacion
personal o implicita que surgen del uso de las estrategias de ensefianza.

Para continuar se insiste que dentro del paradigma cualitativo se
aplica la prueba semantica que cumple con el criterio de credibilidad
dado por el juicio de un experto y la retroalimentacion al instrumento
por profesores universitarios y con el respectivo desarrollo. En su
comienzo se contd con 2.480 datos cualitativos brutos. Esta informacion
se trabajo mediante Excel, con el vaciado, la reduccion de la informacion,
la codificaciéon por categorias, teniendo como base las mismas
categorias del instrumento de tipo cuantitativo; es decir que fueron
agrupadas en seis grandes categorias: epistemologia empiropositivista
y epistemologia constructivista, aprendizaje empiropositivista
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y aprendizaje constructivista, y enseflanza empiropositivista y
ensefianza constructivista. A partir de estas grandes categorias se
procede a la identificacion de significados y sentidos a partir de las
respuestas dadas, que permite complementar los andlisis de las
concepciones correspondientes mediante proposiciones agrupadas y
matrices descriptivas segtin el analisis estadistico.

Dentro de cada una de las categorias, se identifican de manera
agrupada los significados de cada uno de los términos de la prueba
semantica. Esta identificacién de cada uno de los términos permitio el
siguiente paso: realizar el proceso de interpretacion de acuerdo con las
concepciones que se han encontrado y la significacion dada a cada uno
de los términos y complementandolo con la informacioén cuantitativa.

Después de todo esto, se enfatiza que el uso de la escala Likert es
potencial para identificacion de las concepciones y para efectuar los
analisis descriptivos, las diferencias de medias y el andlisis factorial.
Mientras que el analisis manual de la prueba semantica es dispendioso,
de cuidado y de disposicion apropiada para evitar sesgos inapropiados
o pérdida de informacién valiosa; ademas de la clasificacion de cada
una de ellas por las categorias definidas.

Ademas, delo expresado hasta aqui, se puede decir que los resultados
obtenidos han permitido descubrir algunos aspectos importantes
respecto del pensamiento del profesor universitario, expresados
en las concepciones epistemolodgicas, pedagdgicas y didacticas, las
cuales encierran una serie de experiencias enriquecedoras para los
investigadores y las directrices adecuadas para una posible pauta
orientadora sobre la formacion de docentes en formacién y de los
docentes en ejercicio.

Es pertinente hacer las siguientes preguntas: jlas concepciones
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas tienen una sola orientacion?
¢Un solo pensamiento? Intentando dar respuesta una vez realizado
el andlisis de los resultados se encuentra que las concepciones tratan
de mostrar una postura definida entre los docentes participantes en la
investigacion, pero acudiendo a los significados de lo epistemologico,
pedagdgico 'y didactico, las  concepciones epistemologicas
empiropositivistas se han aceptado en una gran mayoria porque las
evidencian como propiedad en su pensamiento; sin embargo, no se puede
afirmar que sus concepciones estan en una sola significacion porque
ademas lo constructivista ocupa también su lugar en las concepciones
del profesorado sobre todo en lo relativo a la ensefianza y el aprendizaje.
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Entonces la repuesta a la pregunta inicial seria negativa al haber realizado
el andlisis y la interpretacion acorde con un paradigma mixto; con estos
dos enfoques, se ha comprobado el pensamiento docente y apoyados en
ellos se afirma lo que se ha comprobado.

Enseguida se puede preguntar ;Y donde se ubican los significados
de ensefianza constructivista y la didédctica constructivista? Antes
de hacer mdas preguntas, se afirma que a partir de los hallazgos
de la investigacion se hace reflexiones con los datos conseguidos,
aportando mas afirmaciones que interrogantes. A lo mejor se esperaba
que las concepciones del mejor profesor de las instituciones que
pueden hacerse a una practica mas orientada, a ceder espacios a los
estudiantes como artifices de su aprendizaje, no se puede afirmar
categoricamente puesto que se mantienen en algunas ideas o posturas
epistemoldgicas empiropositivistas; sin embargo, los resultados
indican que sus concepciones acerca de ensefianza y aprendizaje son
de tipo constructivista. Pero las concepciones de orden constructivista,
desde lo cualitativo, se afirma que se encuentran en el estadio
empiropositivista y constructivista. Pero, no se asevera de manera
taxativa porque a diferencia de las concepciones epistemoldgicas, las
concepciones pedagdgicas y didacticas se ubican en el extremo opuesto;
es decir que muestran claramente un enfoque constructivista lo que
permite concluir que ciertos términos fueron analizados mas desde el
significado que desde su practica. Ortega y Gasset (1986) en su obra
“Ideas y creencias” afirman que las creencias establecen el modo de
ser de las personas; son parte de la vida; abren el debate frente al peso
de la tradicion, los prejuicios, los imaginarios; en cierta medida, somos
nuestras creencias. Las ideas en cambio son analizadas, pensadas,
categorizadas, utilizadas; ellas sirven para resolver problemas; son
abstractas; son herramientas que ayudan a explicar el universo. Esto
es lo que se ha encontrado en la investigacion y de cierta manera
ayuda a comprender que los docentes siendo empiropositivistas en sus
creencias, sean constructivistas en el modo de explicar el significado de
los términos desde una postura constructivista.

Ya finalizando la investigacion el pensamiento se orienta hacia
una propuesta de mejoramiento en las concepciones y por ende en la
practica docente en lo epistemoldgico, pedagogico y didactico. La falta
de formacion de los maestros, la influencia de las concepciones de los
educadores en las reformas educativas, en el profesorado y las diversas
culturas académicas en las instituciones, se percibe atn, docentes
con una orientacion epistemologica marcada como empiropositivista
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cuando se puede esperar que el conocimiento pedagogico orientado
hacia la actividad del educando se imponga y no un conocimiento
pedagodgico y didactico que se ubique mas en lo tradicional puesto
que pedagogos de las ultimas décadas como Ausubel pregonero del
aprendizaje significativono encuentre el eco esperado. Lasbases tedricas
estan en relacion directa con el objeto de estudio, impregnadas desde
Piaget, Ausubel, Vygotsky; en lo pedagdgico, desde Beltran, Monereo,
Castelld, Clariana, Palma y Pérez, Pozo, Scheure, Mateos, Pérez (2006),
al igual que son relevantes los aportes de Zuleta, Rodari, Pennac, y
sin lugar a dudas, de Foucault. El pensamiento, el conocimiento y la
practica del profesorado se mueven alrededor del develamiento de los
supuestos epistemologicos, pedagdgicos y didacticos que subyacen
en los principios de accion de las practicas pedagogicas. Desde este
punto de vista el mejor profesorado de las universidades acreditadas
de Colombia, atin ni aceptan, ni rechazan las teorias del conocimiento
empiropositivista, ni las teorias del conocimiento constructivista.

Ademads, en los hallazgos de la investigacion se hizo una
consideracion importante que en este momento permite abrir el
abanico de concepciones para enriquecerlas mas que para reducirlas
o meramente referenciarlas. Para abarcar todos los elementos afectivo-
emocionales, cognitivos y socio-culturales o contextuales que estan en
juego en el término “concepcidn”, éstos pueden ser incluidos. Entonces
las concepciones epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas se pueden
entender como principios orientadores de la practica o principios de
actuacion o teorias implicitas o en uso por el docente como poseedor de
unas posturas o ideas (Gallego y Pérez, 1999; Hernandez y Sancho, 1996;
Prieto, 2007; Perafan, 2015) tal y como se lo ha entendido, constituye un
constructo de naturaleza psicosocial que permite entender y explicar
el fendomeno de “ver”, “pensar” y “sentir” el mundo que nos rodea de
forma simultdnea. Se trataria de integrar en un tinico elemento a estos
complejos referentes (Buendia et al., 2012).

Se dijo mas arriba, que desde esas teorias de uso y observables a
través de las respuestas dadas, el profesorado tiene una inseguridad
en rechazar o aceptar las ideas de ensefianza empiropositivistas de
las ciencias. De igual manera, se muestra una tendencia muy baja a
aceptar (media de 2) las posiciones de ensefianza empiropositivistas.
Sin embargo, acepta las concepciones constructivistas de ensefianza
respecto a que se debe procurar que el estudiante contraste los
significados elaborados; que, al ensefiar, haya un cambio conceptual,
metodoldgico, actitudinal y axiologico; que ensefar es generar el
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ambito pedagdgico y didactico para lograr experiencias de aprendizaje;
que ensenar es desarrollar conciencia de que los conceptos cientificos
cambian y que el mejor profesor es el que logra cambios significativos.
Las respuestas dadas, expresan las teorias personales o en uso o
principios de actuacion (Gallego y Pérez, 1999; Prieto, 2007, Perafan,
2015) del profesorado acerca de su didéctica y de su actividad propia
como es la ensefianza, comprendiendo que la ensefianza va mas alla de
la mera transmision de conocimiento y que se centra en su actuacion
de creador de ambientes de aprendizaje del estudiante y no de sus
actuaciones como ensefiante, lo cual implica que el profesorado le resta
importancia a la exposicion como tinico elemento de interaccion con el
estudiante, para enfatizar que es necesario convertirse en un pedagogo
y didacta comprometido con su tarea como educador.

Asi mismo, se puede reflexionar en torno a las respuestas dadas que,
las creencias o teorias personales o teorias implicitas que el profesorado
tiene acerca del aprendizaje empiropositivista rechaza que el estudiante
demuestre el aprendizaje por repeticion; que el aprendizaje es una
acumulacién de informacion; que aprender es aceptar verdades absolutas;
que el estudiante demuestra que aprendido cuando reproduce lo que el
profesor repite y que el aprendizaje es independiente de la ensefianza. Estos
principios de accion o de teorias de uso personal indican que el aprendizaje
no es mecanicista y mas bien aceptan otras perspectivas, entre las cuales
esta el aprendizaje constructivista, en tanto que todo aprendizaje lo es, en
la medida de que los estudiantes elaboren el significado; que aprender es
transformar aquellas explicaciones que ya se posee; que en el proceso de
aprendizaje el estudiante construye conscientemente nuevos significados;
que el aprendizaje es acompafiado y en permanente autoevaluacién, que
se apoya en sus fortalezas y corrige errores; que los estudiantes utilizan
su saber previo para apropiarse de las nuevas tematicas desarrolladas por
sus profesores y que el estudiante utiliza su pensamiento autonomo y
divergente en la mejora de sus aprendizajes.

En este sentido, las teorias en uso o principios de actuacion o teorias
personales acerca del aprendizaje coinciden en buena medida con la
concepcion que poseen Beltran y Genovard (1998) cuando afirman
que el aprendizaje “es en realidad la huella del pensamiento; se podria
afirmar que la calidad del aprendizaje pasa, no tanto por la calidad de
las actividades del profesor, como por la calidad de las acciones del
estudiante” (p. 394); pues bien, esto es muy cierto, el mejor profesorado
universitario asume en sus teorias implicitas la importancia que tiene
el aprendizaje significativo y el aprendizaje como cambio conceptual,
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metodologico, actitudinal y axiologico, lo que se constituye en una
riqueza tedrica, por la reconstruccion y construccion de nuevas
elaboraciones mentales, significados, formas de significar y actuar
de manera activa del educando, despojando al maestro de su total
protagonismo y motivandolo a ser un profesor estratega, constructor y
facilitador de ambientes de aprendizaje.

Cabe pensar que, el profesorado asume en sus teorias personales
pocas ideas epistemologicas constructivistas como el rol o tarea que
tienen los hombres y mujeres de ciencia al construir conocimiento o
teorias acerca de la realidad, la importancia de aprender a partir de lo
que ya se sabe y de la comprension de las teorias de las ciencias como
tramados significativos de conceptos, y que el dmbito pedagdgico y
didéactico es vital para ensefiar y generar experiencias de aprendizaje.

Todo lo anterior, parece ratificar que el mejor profesor de las
universidades asume en sus teorias de uso o teorias personales unas
concepciones pedagogicasy didacticas denaturaleza constructivista, muy
pocos principios de actuacion de ideas epistemologicas constructivistas.
Sin embargo, mantiene en sus principios de actuacion o teorias de uso
algunas estrategias didacticas de tipo empiropositivista que se enfatiza
en la observacion, explicacion y conclusion acerca de algunos fendmenos,
en que los estudiantes descubren el conocimiento, en que las teorias de
la ciencia o teorias cientificas son fruto de observaciones cuidadosas y
de procesos deductivo-inductivos. Por todo ello, los saberes implicitos
del mejor profesorado de programas acreditados de las universidades
acreditdas en Colombia basados en la experiencia acumulada o
creencias como estrategias didacticas o principios de actuacion
expresan una diferencia clara entre las concepciones de aprendizaje,
enseflanza y ciencia de tipo constructivistas de las concepciones de tipo
empiropositivistas, pero sin despojarse totalmente de ellas, en particular
de las concepciones epistemoldgicas empiropositivistas y de algunas
concepciones de ensenanza y aprendizaje.

Los hallazgos de este estudio en comparacion con otras
investigaciones, particularmente, las investigaciones de Gallego y Pérez
(1999) y Valverde (2001), entre otros autores explicitos en los antecedentes,
aunque utilizan instrumentos similares, pero con una forma de andlisis y
de presentacion de los hallazgos de forma diferente, se puede decir, que ain
existe algunas posturas eclécticas, aunque muy pocas a las encontradas en
los estudios de referencia, las cuales estan centradas en las concepciones
epistemoldgicas y las concepciones de ensehanza, donde se identifican
posturas empiropositivistas y constructivistas. De esta forma, se constata
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que aun falta teorizacion y comprension del fundamento epistemologico
a nivel de las ciencias en general y particular. Al respecto, en el estudio
de Gallego y Pérez (1999) se concluye que “a pesar de que, en las pruebas
tipo Likert, las semdnticas, las de composicion y la de elaboracion de
mapas conceptuales, los resultados hablan a favor de un posicionamiento
constructivista. Se confirma un eclecticismo” (Gallego y Pérez, p. 279),
al respecto de esta afirmacion se debe decir, que es muy cierto que las
aplicaciones de los dos instrumentos no evidencian unos principios de
accion estrictamente constructivistas sino algunos principios de actuacion
ecléctica en dichas concepciones epistemoldgicas y de ensefianza, no asi
en las de aprendizaje que enfatizan un posicionamiento constructivista.

Desde la investigacion realizada, aunque el posicionamiento es
aparentemente en las concepciones de constructivistas, los principios
de actuacion del mejor profesorado de las universidades acreditadas
de Colombia, se posicionan en teorias implicitas de uso o principios
de actuacion en el aprendizaje y en algunas en las concepciones de
ensefianza; sin embargo, su evidencia esta dada mds por las respuestas
al item, asumidos como estrategias diddacticas (Prieto, 2007), lo que
nos permite decir que los principios de actuacion constructivistas se
manifiestan en las estrategias de ensefianza y aprendizaje. Aunque
ninguno de los estudios realizados y los otros estudios de referencia
han efectuado el andlisis factorial nos hace entrever que la validez de
constructo es evidente por haber encontrado otra forma de agrupar
los items, dandole relevancia a las teorias de actuacidén ecléctica
constructivistas o empiropositivistas de la ciencia, el aprendizaje y la
ensefnanza; las concepciones empiropositivistas cerca del aprendizaje,
la ensefianza y la ciencia; las concepciones constructivistas acerca de los
hombres y mujeres de ciencia, de los mejores estudiantes y profesores,
y las concepciones constructivistas acerca del mejor profesor y su
ensefianza. Lo cual reconoce en buena medida lo que los estudios
han destacado en aceptar una postura ecléctica de las concepciones,
aunque enfatizando sus principios de actuacioén en las concepciones
constructivistas acerca del aprendizaje, de los hombres y mujeres de
ciencia, del mejor profesor y su ensefianza.

De igual forma, aunque se evidencian principios de actuacion, el
uso de estrategias didacticas a partir de la inferencia de los items, no
evidencia que las concepciones emerjan del uso de las estrategias de
ensefianza, aprendizaje o de sus practicas; al menos, que adoptemos la
postura de Prieto (2007) cuando retomando a Schon (1987) expresa que
las “teorias manifiestas son las que utilizan para explicar y justificar
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la propia conducta, mientras que las teorias en uso son aquéllas que
subyacen a la practica” (p. 49). De esta manera podriamos decir que, las
concepciones constructivistas acerca del aprendizaje, de los hombres
y mujeres de ciencia, y del mejor profesor y su ensefianza subyacen
en las mejores practicas pedagogicas constructivistas del profesorado
universitario, mientras que desde la epistemologia de las disciplinas
se sienten inseguros en asumir una de las dos posturas, evidenciando
cierto eclecticismo que ya se ha identificado.

Finalmente, se recomienda que para otros estudios se obtenga en
las escalas Likert un indice de confiabilidad para un mayor namero
de participantes, que se utilice otros instrumentos que permitan la
relacion de lo que dice que hacen con lo que hacen realmente para
constatar que las teorias implicitas o los principios de actuacion
subyacen en las practicas pedagdgicas del profesor y se identifique
el tipo de practicas sean constructivistas o empiropositivistas u
otras. Revisar en otros estudios similares la pertinencia de utilizar la
prueba, peroapartirdelasnuevas dimensionesofactoresencontrados
en este estudio, de manera que se revise el comportamiento del
coeficiente de correlacion y el indice de confiabilidad para 38 items
con un alfa de Cronbach de 0,764 y para los 50 items con alfa de
Cronbach de 0,822, indicando que es un indice de confiabilidad
alto para esta escala, por consiguiente, los datos obtenidos son
consistentes. De igual forma para la prueba semantica, tipificar
desde la planeacion de la investigacion los conceptos relacionados
con las subcategorias que ayudaria en el procesamiento de andlisis y
en la compresion de sentido de la conceptualizacion obtenida desde
los docentes participantes, evitando la dispersion de la informacion
y de la riqueza en los testimonios.

8. Conclusiones y Recomendaciones

En este ultimo capitulo de los hallazgos de la investigacion se pasa
a las conclusiones y recomendaciones. En las conclusiones se destaca
el aspecto mas relevante y los aspectos mas ventajosos en torno a
las preguntas orientadoras y las limitaciones que deriven en otras
investigaciones. En las recomendaciones se centran en aspectos de la
puesta en marcha de un plan de formacion que dinamiza una nueva
cultura profesional, el disefio metodologico y lasnuevas investigaciones.

El aspecto mas relevante en relacion con la pregunta global
(Qué se mantiene y se cambia en las concepciones epistemoldgicas,
pedagogicas y didacticas que subyacen de las mejores practicas
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pedagdgicas del profesorado universitario acreditado en Colombia?
Se puede afirmar que lo que se mantiene en el mejor profesorado
universitario de Colombia, segin el analisis de los cuatro nuevos
factores, son las concepciones eclécticas de aprendizaje, ensefianza
y ciencia, y las concepciones empiropositivistas de aprendizaje,
ensenanza y ciencia. Mientras que lo que cambia son las concepciones
constructivistas acerca de los hombres y mujeres de ciencia, ensenanza
y aprendizaje, y las concepciones constructivistas acerca del mejor
profesor y su ensefianza.

También, se puedesenalar quelasconcepcionesosaberesacumulados
de la experiencia o creencias o principios de actuaciéon orientadores
de las précticas de planificacion, interaccion y evaluacion que cambian
relativamente son las de la ensefianza y aprendizaje constructivista,
aunque se mantienen con inseguridad a aceptar o rechazar las ideas
epistemoldgicas empiropositivistas y algunas otras ideas de ensefianza
empiropositivistas. Cabe destacar que el dicho analisis factorial es
una novedad en el ejercicio, dado que detecté6 una nueva forma de
agrupar los items sefialados como estrategias didacticas o principios
de actuacion.

Ahora bien, en torno a las respuestas a las preguntas orientadoras
del estudio se puede enunciar, en primera instancia, que en
relacion con las concepciones epistemologicas que utiliza el mejor
profesorado universitario en el aula de clase estdn centrados en
principios de actuacion que indican mayor inseguridad en rechazar
o aceptar las ideas empiropositivistas en la ensefianza y aprendizaje
de las ciencias. De igual manera, en respuesta al primer objetivo
especifico, se identifican que las concepciones epistemoldgicas
asumen una tendencia muy baja a aceptar (media de 2) las posiciones
empiropositivistas acerca de la forma como las teorias de las ciencias
son obtenidas a partir de observaciones cuidadosas del mundo. Sin
embargo, con una media con valor igual a 4 (en desacuerdo) rechazan
la idea empiropositivista que el progreso cientifico se caracteriza por la
continuidad y conservacion de las ideas sobre el mundo. De igual manera
desde el andlisis interpretativo-comprensivo se encuentra que el
docente aborda los significados de manera mixta, unos enfatizan
en lo empiropositivista y otros en lo constructivista. Por esta razén
el profesorado no define sus concepciones o ideas o principios de
actuacion de manera taxativa sino de una manera insegura en sus
posturas epistemoldgicas o de teorias del conocimiento, reiterando
que se lo hace de manera ecléctica.
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De igual forma, el profesorado de las universidades privadas tiene
inseguridad en relacion con sus principios de actuacion relativas a
las concepciones epistemoldgicas empiropositivistas, manifestando
rechazo por la idea o tendencia empiropositivista de que el progreso
cientifico se caracteriza por la continuidad y conservacion de las ideas sobre el
mundo. Mientras que para el profesorado de las universidades puiblicas
acepta la idea empiropositivista de que las teorias de las ciencias son
obtenidas a partir de observaciones cuidadosas del mundo; sin embargo,
existe al igual que el profesorado de las universidades privadas que una
mayoria tienen inseguridad en aceptar o rechazar las epistemologias
empiropositivistas. Al igual que el profesorado de las universidades
privadas rechazan la misma idea o tendencia empiropositivista
del progreso cientifico. En general se puede observar que el mejor
profesorado universitario tiene inseguridad en aceptar o en rechazar
las concepciones epistemoldgicas empiropositivistas.

Asi, desde el paradigma cualitativo, en relacion con el significados
de las concepciones epistemologicas, se ha descubierto que las prdcticas
del profesorado giran en torno a sus concepciones o teorias implicitas; desde
la ensefanza es posible interpretar los significados que los docentes
universitarios tienen de sus practicas pedagogicas. Deigual forma desde
la tendencia epistemoldgica, se orienta hacia una “concepcion empiro-
positivista”; para esto se hace referencia a algunas concepciones bajo las
cuales se esta concluyendo: si se revisa el concepto de ciencia, se concibe
como un “conjunto de conocimientos organizados obtenidos mediante
métodos definidos acerca de un objeto de estudio”, “es la “definicion de
un objeto real o abstracto mediante conocimientos y se manifiesta en
unas construcciones mentales que involucran experiencias relacionadas
con un objeto”. Ademas, se afirma que lo cientifico debe ser corroborado
por medio de la validacién y comprobacion de hipotesis.

Asi mismo, se concibe el “método” como un “camino organizado
y sistematico para generar conocimiento,” como “un procedimiento
sistematico y riguroso para desarrollar una actividad o conseguir un
objetivo en una investigacion” (E.E), el significado se lo toma como el
“sentido otorgado a un objeto o accion, y “descripcion o explicacion de
un hecho o fenémeno” (E.E). En linea conclusiva, algunas afirmaciones
mas: la “construcciéon de conocimiento (se la hace) a partir de la
experimentacion” de igual forma, el “conjunto de conocimientos que
pretenden explicar la realidad y cuya base es la experimentacion y la
experiencia. Sin embargo, en algunos casos se encuentran también
concepciones epistemologicas constructivistas como por ejemplo
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al definir el “conocimiento” como la “capacidad de entendimiento y
aprehension de conceptos sobre un saber especifico” y el concepto
de corroboracion se comparte entre una posicion empiropositivista y
otra con un giro hacia una concepcion constructivista; corroborar es:
“Comprobar una situacion, fendmeno o hecho” (E.C).

Se ha encontrado ademas analizando los significados que en cada
uno de los términos, es notoria la posicion de los docentes quienes
eligen mas la “experimentacion” y menos la “construccion”, con lo
que esto implica; es decir, que se privilegia la experiencia sobre los
constructos como mecanismo del pensamiento. Es necesario para
concluir este apartado, contar con el pensamiento de Derrida (1978)
filésofo judio-francés, quien afirma que es importante deconstruir
al sujeto para volverlo a construir, para integrar sus contenidos,
sus suefios, simbolos, metaforas e imaginarios. Bajo esta mirada, la
concepcion epistemolodgica constituye un ejercicio de creacion de si
mismo y del otro.

Asi mismo dentro de este acdpite, si se pretende concluir, se afirma
que existen concepciones que no tiene frontera precisa puesto que
en algunos casos se encuentran concepciones epistemoldgicas que se
definen como empiropositivistas pero también se pueden considerar
constructivistas como por ejemplo al definir el conocimiento,
manifiestan que es la “capacidad de entendimiento y aprehensién de
conceptos sobre un saber especifico” y el concepto de corroboracion se
comparte entre una posicion empiropositivista y otra con un giro hacia
una concepcion constructivista.

En segunda instancia, en respuesta a la siguiente pregunta
orientadora y el segundo objetivo especifico respecto a las concepciones
pedagodgicas y didacticas que subyacen en la significacion de sus
practicas de ensefianza, se puede evidenciar que son de caracter
eclécticas, aunque el sentido y el significado lo enfatizan en los
principios de actuacion de la ensefianza y aprendizaje constructivistas,
asumiendo posturas intermedias propias de su practica pedagogica.
Como por ejemplo, al comparar las universidades privadas y publicas se
encuentra que, el mejor profesorado universitario tiene inseguridad en
aceptar oenrechazarlas concepciones de ensefianza empiropositivistas,
por cuanto aun persisten en el profesorado que ensenar es trasmitir
conocimientos a los estudiantes; que, para ensefiar, no es indispensable
lo que los alumnos ya saben o conocen previamente; que ensenar es
procurar que el alumno asimile lo expuesto por el profesor; y que lo
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mas importante para el profesor es hacer explicaciones y refuerzos en la
clase. Sin embargo, también se encuentra que las acciones pedagogicas
y didacticas del profesorado que subyacen a sus practicas de ensefianza
son las concepciones constructivistas aceptando las del aprendizaje, en la
medida en que reconocen los principios de actuacion de que los estudiantes
elaboren el significado; que aprender es transformar aquellas explicaciones
que ya se posee; que en el proceso de aprendizaje el estudiante construye
conscientemente nuevos significados; que el aprendizaje es acompanado
y en permanente autoevaluacion, que se apoya en sus fortalezas y corrige
errores; que los estudiantes utilizan su saber previo para apropiarse
de las nuevas tematicas de sus profesores y que el estudiante utiliza su
pensamiento auténomo y divergente en la mejora de sus aprendizajes.
Mientras que desde la ensefianza constructivista procura que el estudiante
contraste los significados elaborados; que, al ensefiar, haya un cambio
conceptual, metodoldgico, actitudinal y axiologico; que enseniar es generar
el ambito pedagodgico y didactico para lograr experiencias de aprendizaje
y es desarrollar conciencia de que los conceptos cientificos cambian, y que
el mejor profesor es el que logra cambios significativos.

Ademads, desde la perspectiva cualitativa, las concepciones de
ensefianza, la conceptualizacion de la categoria “aprender” se ubica
en un punto intermedio; esto es, que se encuentra un elemento
empiropositivista cuando se menciona a los docentes como tutores
expertos y guias del estudiante y desde la postura constructivista
también se puede encontrar una expresion en la cual se le concede al
estudiante la posibilidad de aprender por sus propios medios cognitivos
de manera reflexiva, consciente y significativa. Ademas, el “aprender”
se lo concibe como el “resultado del proceso de la ensefianza”. Notese
que el énfasis del proceso, esta en el educador mds que en el educando.
Segtn lo anterior se contintia encausando las concepciones hacia el
empiropositivismo o constructivismo.

Son variadas la doble postura de los mejores docentes en el
momento de definir uno u otro concepto donde su significacion como
por ejemplo lo relativo a la ensefianza se orienta hacia una concepcion
constructivista debido a que se considera fundamental para “construir
el sentido”, el didlogo entre los seres humanos. Se destaca la
“construccion de sentido” o “conocimiento” enmarcado en un modelo
pedagodgico de corte constructivista donde se acepta el “didlogo” como
uno de los postulados de esta corriente. De igual manera, se concibe
como una “accion reciproca entre dos personas o mas, que tienden al
crecimiento mutuo”.
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Respecto de la ensefianza y el aprendizaje se expresa que en la
interpretacion de las concepciones sobre diddctica y ensefianza, se
menciona que son métodos y técnicas para mejorar el proceso ensefianza
y aprendizaje. De igual forma se lo concibe como “una disciplina que
brinda técnicas, métodos y estrategias para desarrollar el proceso
ensefnanzay aprendizaje”. Lo anterior se identifica como un pensamiento
netamente constructivista. De igual forma se puede admitir en esta
categoria las referencias a la “ensefianza” como “Proceso de adquisicion
de nuevos conocimientos a través de compartir espacios entre docentes
y estudiantes para lograr las competencias y dentro de este contexto se
ubica la afirmacion sobre ensefianza que es una “Interaccion entre el
docente y el estudiante para la adquisicion del conocimiento”.

En el momento de concluir respecto de las concepciones
pedagogicas se destaca que se tiene una marcada inclinacion hacia el
constructivismo, lo cual, con el pensamiento piagetiano como herencia,
apoyado en el pensamiento de Ausubel, Novak y Hanesian (1996).
Es en este contexto donde se ubica la concepcion de pedagogia dada
por los docentes con visidn constructivista; se afirma entonces que el
estudiante es el autor de su propio conocimiento. Ademas, se concibe
la pedagogia como “la ciencia orientada al estudio de la educacion
como proceso de ensefianza y aprendizaje de los individuos” y como
el “conjunto de estrategias y métodos orientados a la formacion del
ser humano para la solucion de problemas”. De manera evidente se
puede decir que respecto de las concepciones pedagdgicas son de
corte constructivista.

En general, se evidencia que los principios de actuacion que subyacen
a las practicas de ensefanza del mejor profesorado universitario con
mayor seguridad aceptan las concepciones didacticas centradas en la
ensefianza y el aprendizaje constructivistas y se alejan relativamente
de las creencias de ensefianza y aprendizaje empiropositivistas,
reiterando que asumen posturas eclécticas o intermedias.

Para finalizar es pertinente mencionar a Pérez, Mateos, Scheuer y
Martin (2006) quienes analizan cudles son y qué funciéon cumplen las
concepciones de profesores y alumnos sobre los procesos de aprendizaje
y ensefanza, o, de forma mas general las creencias sobre la mente de
los aprendices y el conocimiento. Entre las concepciones respecto de
la ensefianza y el aprendizaje se cuenta con aportes orientados de
manera mds enfatica hacia las concepciones de tipo constructivista
con algunos matices sobre metacognicion, teoria de la mente, creencias
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epistemoldgicas, fenomenografia, teorias implicitas, y perfil del docente
y analisis de la practica.

Respecto del aprendizaje cuando se trata de interpretar algunas
posturas tedricas de parte de los docentes participantes en la
investigacion, se encuentra algtin rasgo empiropositivista al afirmar que
el aprendizaje es “encontrar cosas o hechos desconocidos por parte del
investigado. Por lo demas, las afirmaciones se las ha considerado de corte
constructivista que considera un “proceso de asimilacion, adquisicion y
construccion del conocimiento”. Este es un postulado tipico de autores
como Beltran (1998) o Beltran y Genovard (1998). Igual reflexion surge al
encontrar que el aprendizaje se lo concibe como “acciéon de apropiacion
de conocimiento, o como una “Adquisicién de conocimientos y saberes”

La diddctica, como lo refieren algunos autores, entre los mas
destacados se considera a: Monereo (1990), Monereo y Castelld (1996),
Monereo et al (2006), Beltran (1998), Beltran y Genovard (1998), Roman,
Soler y Alfonso (1996), Pozo (2006), quienes se inclinan hacia el ejercicio
de la docencia respecto del aprendizaje, cuando se hace mencion a las
“estrategias de aprendizaje” en ellas, esta incluido el quehacer docente
respecto de la ensefianza de estas mismas estrategias.

Se mantiene una concepcion de aprendizaje con enfoque
constructivista al interpretar la concepcion de la “comprension” cuando
se lo refiere a la “Accién de adquirir o asimilar conocimiento para ser
aplicado en la realidad, o también como la “Capacidad del ser humano
para interiorizar un concepto” (A.C). En igual inclinacién se encuentra
la concepcién constructivista en relacion con el “descubrimiento”
considerado como “conocimiento de algo nuevo” (A.C).

Las reflexiones que se ha hecho al interpretar el pensamiento
docente se muestran de manera clara que las concepciones respecto de
los significados de las concepciones didacticas, se orientan de manera
muy notoria en lo netamente constructivista.

Desde lo cualitativo, el significado de las concepciones didacticas
desde el aprendizaje, la docencia y las demds concepciones que
involucran la actividad de los dos actores del hecho de aprender, se
ha descubierto en la mayoria de las creencias, un acendrado enfoque
constructivista. A diferencia dela ensefianza, en el aprendizaje se puede
concluir que los docentes por lo menos en lo que se refiere a la parte
tedrica, su pensamiento se orienta hacia el aprendizaje constructivista
y muy poco en lo referente a un pensamiento empiropositivista.
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Desde lo comprensivo o hermenéutico realizado en el proceso de
sistematizacion e interpretacion de las concepciones epistemologicas,
pedagodgicas y didacticas, en la investigacion se percibe que superando
los interrogantes que pudieran surgir, se identifican algunas
conclusiones; dentro de las relaciones entre las concepciones, se afirma
que los docentes a través de sus concepciones epistemologicas se
consideran mds empiropositivistas que constructivistas. Sin embargo,
a diferencia de las concepciones epistemoldgicas, las concepciones
pedagogicas y diddcticas se ubican en el extremo opuesto; es decir
que muestran claramente un enfoque constructivista lo que permite
concluir que ciertos términos fueron analizados desde el significado
mas que desde su practica.

En tercera instancia, respecto a la siguiente pregunta, se puede
expresar que las relaciones entre las concepciones epistemoldgicas,
las concepciones pedagodgicas y didacticas que se encuentran en los
principios de actuacién docente, son correlaciones significativas en el
nivel 0,01** que se enfatiza en lasideas de ensefianza empiropositivistas,
las ideas de aprendizaje empiropositivistas y las ideas epistemologicas
empiropositivistas, y que lo mas destacable que concibe el mejor
profesorado de Colombia son las correlaciones en las ideas de ensefianza
y aprendizaje empiropositivistas y con muy poca correlacion con las
concepciones empiropositivistas.

De igual manera, se puede observar que las correlaciones a un nivel
0,01** enfatizan las ideas epistemoldgicas constructivistas, las ideas de
ensefianza constructivistas y las ideas de aprendizaje constructivistas,
encontrando una mayor coherencia entre las codefiniciones o items
de la ensefianza constructivista, el aprendizaje constructivista por su
multiplicidad de correlaciones estadisticamente significativas, pero
con escasas correlaciones con las epistemologias constructivistas.
En consecuencia, las correlaciones guardan mayor coherencia
entre la ensefanza y aprendizaje tanto empiropositivistas como
constructivistas, y con muy pocas correlaciones con las epistemologias
tanto empiropositivistas como constructivistas. Mientras que, desde
el dmbito comprensivo o hermenéutico realizado en el proceso de
sistematizacion e interpretacion de las concepciones epistemoldgicas,
pedagogicas y didacticas en la investigacion, se percibe que los docentes
a través de sus concepciones epistemoldgicas se consideran mds
empiropositivistas que constructivistas. Sin embargo, no se afirma de
manera taxativa porque a diferencia de las concepciones epistemologicas,
las concepciones pedagogicas y didacticas se ubican en el extremo
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opuesto; es decir que muestran claramente un enfoque constructivista lo
que permite concluir que ciertos términos fueron analizados mas desde
el significado encontrado que desde su misma practica.

De lo anterior, se puede observar que tanto desde el analisis
descriptivo y de la comprension efectuada de los hallazgos obtenidos
desde las pruebas, que existe una relacion en las respuestas marcadas
y el significado dado a cada una de las expresiones, con una
mayor coherencia en la accion compartida de las concepciones de
ensefianza y aprendizaje constructivistas, y con pocas correlaciones
con las concepciones epistemoldgicas tanto constructivistas o
empiropositivistas. Sin embargo, el mejor profesorado concibe en esta
accion compartida de enunciados que son eclécticas, es decir, que
en su manera de pensar o de actuar asumen principios de actuacién
intermedia o indefinida, sin oponerse radicalmente a ninguna.

De ello resulta que, para la cuarta pregunta acerca de las
orientaciones que se identifican en los principios de actuacion de
las practicas de la docencia y del aprendizaje, se detecta a manera
de propuesta en construccion, los lineamientos de competencias a
tener en cuenta para un plan de formacion que permita el desarrollo
profesional de noveles y expertos que esté encaminada a una nueva
cultura profesional del profesorado universitario. A continuacion, se
enuncian los siguientes lineamientos:

a) Lineamiento de competencia 1. Reconoce e identifica los
enfoques epistemoldgicos constructivistas y su impacto en la educacion
del siglo XXI

b) Lineamiento de competencia 2. Reconoce e identifica la
ensenanzayladidactica desdeel Cognitivismo hastael Constructivismo

¢) Lineamiento de competencias 3. Reconoce e identifica las
teorias del aprendizaje, la formacién del profesorado, y el proceso de
aprendizaje y de docencia del profesor universitario.

Todo esto parece confirmar que, la exploracion de lo que se mantiene
y se cambia en las concepciones epistemolodgicas, pedagogicas y
didacticas que subyacen de las mejores practicas pedagogicas o de
los principios de actuacién del profesorado universitario acreditado
asumido de forma ecléctico, ha permitido generar unas lineas de
competencia hacia la construccion de un plan de formacion permanente
que promueva un profesorado investigador como profesional reflexivo
y critico de su realidad epistemoldgica, pedagodgica y didactica para
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que autorregule su practica pedagdgica, la torne critica y reflexiva,
evitando la reflexion técnico instrumental descontextualizada.

Se debe agregar que las limitaciones que ha tenido este tipo de
estudio ha sido la falta de tiempo de directivos y docentes para asumir
el compromiso, el tiempo disponible para dar respuestas, lo dispendioso
en el diligenciamiento y en el analisis de los dos instrumentos elaborados
(escala Likert y prueba semadntica), los errores en el diligenciamiento
virtual de los instrumentos, evidencia de ello es que, de 116 profesores
participantes, solo fueron validos el diligenciamiento de instrumentos
de 82 profesores, el proceso analitico de los 30 términos fue dispendioso
y aun mas la seleccion de las proposiciones para cada categoria
inductiva, el tiempo de los investigadores por las actividades académico-
administrativas y la conveniencia de los participantes de apoyar para
con el estudio. Sin embargo, y a pesar de las adversidades profesionales y
del disefio metodolodgico ha sido satisfactorio el que hayamos indagado y
explorado porlas concepciones pedagdgicas, didacticas y epistemoldgicas
del mejor profesorado de las universidades colombianas.

Se termina diciendo que, las recomendaciones se centran en la
puesta en marcha de un plan de formacion que dinamiza una nueva
cultura profesional, y el disefio metodologico y nuevas investigaciones.
Para la puesta en marcha de los lineamientos de competencias, los ejes
y los temas planteados se requiere que cada institucion organice una
autoevaluacién a partir de estos resultados y de maestro a maestro
desarrollen la formacion planteada mediante estrategias variadas
que permita reflexionar acerca de sus concepciones y sus practicas
de ensefianza de forma que generen una nueva cultura profesional.
Capacitarse para promover una investigacion en y sobre el aula, la cual
les permita una revision mas pertinente entre lo que piensan y actaan.
Promover una adaptacion de destrezas y habilidades en las practicas de
ensefianza que les permita que sus principios de actuacion de expertos
y noveles se enriquezcan para fortalecer el desarrollo profesional y la
una nueva cultura profesional. Y para terminar se deberia incursionar
con otras técnicas de recoleccion de informacion diferente a la prueba
semantica y para con la escala Likert incursionar en el andlisis con los
cuatro nuevos factores tipificados al inicio y buscar que el indice de
confiabilidad se acerque a 1 y sea perfectamente consistente, ampliar el
estudio, donde se dé cuenta de las concepcionesy la practica del maestro,
o de su pensamiento y su accién, para lo cual se requiere de estudios
plurimetddicos de caracter correlacional y fenomenoldgicos porque
son pocos los estudios efectuados con estos disefios metodologicos.
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Ademas, este trabajo de investigacion per se, dentro de sus objetivos
se planted el disefio de una Propuesta pedagogica factible de ser ofrecida
a los grupos profesorales con el interés de perfeccionar su quehacer
docente. En coherencia con los resultados obtenidos es importante
la aplicacion de la “Propuesta Pedagdgica” en las Instituciones
participantes en la investigacion.

En fin, la experiencia en el campo de la formacion y cualificacion
pedagdgica con grupos profesorales hace que exista un interés de buscar
los mecanismos pertinentes para llegar a los docentes participantes en
la investigacion a través de los Directivos de las Universidades quienes
facilitaron los medios para el trabajo de campo, informacion muy
valida que ha facilitado el llegar a la culminacion de la investigacion.
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Apéndices
Apéndice 1. Encuesta tipo Likert

ANEXO 1. ENCUESTA TIPO LIKERT
ARBITRAJE

Esta encuesta coma la pressntan los investigaderas ha sido arkitrada en estudios
realizados par los aufores de los cuales se ha realizado la adaptacion; so conooe
su aplicacion en poblaciones de docenles del drea de |as ciencias naturales.

Analizados los objetivos de la investigacion propuesta en relacion can |a encuasta
tipo LIKERT. realizo las siguisntes precisicnes:

i,

La encuesta fus propussta por Gallege Badile v Perez Miranda s
mofesones estudiantes del programa de Maestria en Docencia de la
Cuimica. es por elle, el énfasis en la recoleccion de informacion sobie:
tecrla da las ciencias, experimentos teonas cientificas, prograsa cientfico.
historia de |as ciencias, principies v leyes cientificas, investigacian cient'fica
ensefianza de las ciencias y finalmente sohre hombres y mujercs de
cienca.
MNe hacho astos autores clasifican las afirmaciones en.
- Ensefianza empiropostivista

Ensefianza constructivista
- Aprendizaje empiropositivista

Aprandizaje constiuclivisla

Epistemalngia constructivista.

. El objetivo de la investipacidn propuasta corraspende a: Explorar o gue se

mantfars v g6 cambia en las concepciones epislemoldgicas, padagogicas v
didactices que subpacen de las mojores praclicss  pedagdgicss  del
peafasoradn universitaro acredilade parg forlslecer el programs de
farmecion permanente. For o tante considero muy respetucsamenta, que
ze haca naecesaric incluir igualments afirmaciones relacionadas con la
ensefignza de las ciencias sociales y humanas, para gque la ercuesta sea
incluyente del protescrado universitario acreditado en todos los campes y
enlogues gue precisan el conocimiento. Otra opcidn seria commplementar
las afirmacionse que tiensn que ver con ‘la ensefanza ae las ciencias
naturales” con los temas de "easefanza de las ciencias sociales v
humaras”

&l relacionar los objetivos especifices von las alinmaciones de la encuesta,
se encusntra que los cuatre ohjstivos hacen &nfasis en “la orachica de g
ehsafianza”, per lo tanto, es preciso gue las afirmaciones destaquen
igualments sobre esle aspectn; sin descenocer que la ensefanza tiene
relacién directa con & aprendizaje.
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Apéndice 2. Prueba semantica

ANEXO 2. PRUEBA SEMANTICA

ARBITRAJE

Los 26 terminos relacionados en la prueba recogeran  informacion
importante para el logro de los objelivos planteadas y los resultados de la
investigacion propuesta; sin embargo, al establecer relacion con los
chietivos. e deberian incluir [os tErmines.

Padagogia
- Didactica

Fractica de ensefanza
- Transformacién dal quehacar docanta

. Término 12. Cambiar Verificar” por “Verificacion”

Termino 19. Cambiar "Comprender’ per “Comprensicn”

Unicamerts teniendn en cuenta |a presentacion de los otros @rminns

. Es posible comtextualizar la prueba agrupando varios términoz en ideas

clave para la recoleccion de informacion, como algunos ejemplos gque
presenta en los numerales 10, 24 y 25,

. Es importante como esta planteada la recoleccidn de la informacidn por

medio de la Prugba Semantica. Sin embargo, podria plantearse a traves de
preguntas gue permitan relacionar los significados de los t@minos con al
contexto de la practica de la ensefianza.
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Apéndice 3. Juicio de experto

San .luan de Pasta, 02 de abril de 2013

Doclores 2 Eha
Hermana. MARIANITA MARROQUIN YEROWVI
OSCAR VALVERDE RIASCOS

Investigadorss Universidad Marians

Pasto

Rafwroncic, Sonconia amilmie nafrumencs
Respetados doctores

Agradezee la designacian come Arbitro de los instrumentos para la recoleccién de
la informacitn, en el proceso de desarrollo de la invesligacién que adelantan: las
observaciones gue punivalizu en cada una de las pruebas. las realizo con mucho
respele y consideracion; ademas, con el Anima de aportar & la calidad de la
informaczion. I

Les sugure buzna marcha en el procese de investigacion y aportes significativos al
conocimiento v a la practiva docente,

Cordialments,

s
DEZ ARTEA

Anexa:  Arbitraie Encuesla Tipo Likerf
Arlsifrafe Fricha Semantica
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Apéndice 4. Encuesta tipo Likert

A. Instrucciones”

A continuacion usted encontrara una serie de afirmaciones numeradas de
1 a 50 sobre las cuales se solicita su posicion de conformidad con la escala:

1. Totalmente de acuerdo. 2. De acuerdo. 3. No sé qué decir. 4. En
desacuerdo. 5. Totalmente en desacuerdo.

Por favor, diligencie totalmente esta prueba. Marque en la casilla que
corresponda, segin su parecer y de acuerdo con el orden de la escala.

Los resultados seran utilizados con propdsitos eminentemente
investigativos y la identidad de los participantes sera protegida.

B. Afirmaciones

1. Ensenar es transmitir conocimientos

a los estudiantes. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

2. Las teorias de las ciencias son

obtenidas a partir de observaciones ‘ H

cuidadosas del mundo.

3. Los estudiantes demuestran su

aprendizaje cuando repiten lo ‘ H

expuesto en clase.

4. La tarea de los hombres de ciencias

es construir conocimiento sobre la ‘ H

realidad.

5. Todo aprendizaje lo es, en la medida

en que los alumnos elaboran nuevos
significados. ‘ ‘ ‘

6. Para ensenar, el profesor hace que

los estudiantes observen y expliquen ‘ ‘ ‘

algunos fendmenos y saquen
conclusiones.

7. Sobre los contenidos a ensenar, los ‘ H

alumnos carecen de ideas al respecto.

1* Este instrumento es adaptacion del realizado por los investigadores Rémulo Gallego y Royman Pérez, validado en el 2005.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Los experimentos son construcciones
instrumentales que proceden a las
teorias.

Lo mas importante para el profesor
es hacer explicaciones y refuerzos
en clase.

Las teorias de las ciencias son
tramados significativos de conceptos.

Los estudiantes aprenden a partir de
lo que ya saben.

Uno de los aspectos de la ensefianza
es procurar que los estudiantes
contrasten, mediante observaciones
y explicaciones, los significados que
han elaborado.

Los profesores realizan su tarea
de acuerdo con sus concepciones
epistemoldgicas, pedagodgicas y
didacticas.

Las teorias cientificas son frutos de
procesos deductivos inductivos.

Aprender es transformar aquellas
explicaciones que ya se posee, sobre
los fendmenos acerca de los cuales
trata el contenido de la clase.

Lo que caracteriza a la ciencia no son
los hechos sino sus teorias sobre los
mismos.

Para ensenar, no es indispensable lo
que los alumnos ya saben o conocen
previamente.

Para ser profesor, es suficiente el
dominio de los contenidos de la
asignatura.
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19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

El progreso cientifico se caracteriza
por la continuidad y conservacion de
las ideas sobre el mundo.

El aprendizaje es siempre una
acumulacién de informacion.

Alensenar, el profesor debe perseguir
un cambio conceptual, metodolégico,
actitudinal y axiolodgico.

La pedagogia y la didactica de un
saber se traduce en recomendaciones
de cémo realizar una buena clase.

Ensefiar es generar el 4ambito
pedagogico y didactico con miras
a lograr unas experiencias de
aprendizaje.

La historia de las teorias pedagogicas
da cuenta de como, en diferentes
épocas, los docentes han sostenido o
cambiado sus diferentes aplicaciones.

Aprender es aceptar una serie de
verdades absolutas.

Cuando ensenan, los profesores
tienen en cuenta sus concepciones
sobre el aprendizaje.

Aprender  significativamente no
implica cambiar lo que ya se sabe.

Ensefar es procurar que el alumno
asimile lo expuesto por el profesor.

Los conceptos de la ciencia son
construcciones elaboradas a partir
de la realidad.

Ensefar es lograr que los alumnos
descubran el conocimiento.
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32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

Concepciones pedagogicasy didacticas
rigurosas cambian los procesos de
ensenanza y de aprendizaje.

El conocimiento cientifico es una
permanente acumulaciéon de
principios, leyes y teorias.

En el proceso de aprendizaje, los
estudiantes construyen, consciente-
mente, nuevos significados.

El mejor profesor es aquel que logra
que sus estudiantes adquieran mas
conocimientos.

La tarea de la investigacion cientifica
es descubrir cémo funciona el mundo
verdaderamente.

El estudiante demuestra que ha
aprendido, cuando reproduce lo que
el profesor le ha ensenado.

Ensefiar es desarrollar en los
estudiantes la conciencia de que los
conceptos cientificos cambian.

Las ciencias son una tradicién
cambiante  de  lenguajes vy
metodologias.

La preocupacién de los profesores
es ensefiar a leer y escribir a los
estudiantes en sus disciplinas.

El aprendizaje es un proceso
acompafiado y en permanente
autoevaluacion, que se apoya en sus
fortalezas y corrige errores.

Los hombres y mujeres de ciencias se
dedican a la construccion de teorias
sobre la realidad.
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42.

43.

44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

En la ensefanza de las ciencias
naturales o de las ciencias sociales,
las explicaciones y los experimentos
buscan demostrar los logros tedricos
elaborados por los profesionales de
diferentes dreas del conocimiento.

El aprendizaje es independiente de la
ensefnanza.

Los  conceptos cientificos se
encuentran en las cosas y fendmenos

de la realidad.

El mejor profesor es aquel que logra
un cambio conceptual, metodoldgico,
actitudinal y axiolégico en sus
estudiantes.

Los estudiantes utilizan su saber
previo para apropiarse de las
nuevas propuestas tematicas de sus
profesores.

A las teorias se llega por
descubrimiento.

Al ensenar, el profesor busca que sus
estudiantes construyan teorias que
luego deben demostrar.

El estudiante utiliza su pensamiento
auténomo y divergente en la mejora
de sus aprendizajes.

Los hombres y mujeres de ciencia se
dedican a repetir lo validado por la
tradicion.
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Apéndice 5. Prueba piloto — prueba semantica
Instructivo

A continuacion usted encuentra una serie de palabras que tienen
un significado en el contexto de la Educacién, la epistemologia del
aprendizaje, la docencia y todas sus aplicaciones. Es importante como
lo concibe usted; es respetable lo que se entiende de cada uno de ellos;
el resultado ofrece pistas a los investigadores para perfeccionar el
instrumento en su listado, ajustarlo o hacerlo mas claro. Le solicitamos
responder toda la lista de palabra que son conceptos. No importa si
usted cree que han sido repetidos o son contradictorios.

Motivacion: Realizar esta gestion por la trascendencia de los objetivos
propuestos es relevante desde el punto de vista investigativo.

Programa: Fecha:

Cédula: Sexo: M F

A continuacién se le suministra una serie de términos. Anote en cada
caso, lo que para usted significa cada uno de ellos. (3 a 5 renglones,
aproximadamente 50 caracteres)

No. Prueba Semantica

Ciencia:

Saber:

Conocimiento:

Método:

1
2
3
4 | Experimento:
5
6

Prueba:

7 Ensenanza:

8 | Aprendizaje:

9 Informacién:
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La formacion de maestros es de vital importancia para la bisqueda de
la excelencla Institucional, razén por la cual el presente documento incluye
cinco capitulos que dinamizan todo el proceso investigativo. El primero de
ellos destaca el caracter de la investigacion en el ambito de la Educacién
Superior y mas concretamente el trabajo con Instituciones pertenecientes a
un organismo reconoclido a nivel nacional como es la Asoclacién Colombiana
de Universidades —ASCUN-.

La vulnerabilidad de los derechos humanos, las situaciones de vida de
los jovenes que demandan educacién y formacién de manera preponderante
dentro de la universidad, con maestros altamente calificados, pedagogos
que formen para la vida desde su propia formacion profesional y pedagbgica,
implica revelar con responsabilidad, la condicién de investigadores. Estas y
otras, son las motivaciones consideradas clave para llevar a la investigacién
el devenir de las concepciones epistemoldgicas, pedagbgicas y didacticas de
los profesionales de las Instituciones de Educacién Superior —IES-. Este es el
fundamento para realizar un trabajo que permita la identificacion de fortalezas
y dificultades de los maestros y al mismo tiempo, estar en condiciones de hacer
aportes que mejoren las relaciones de los actores de la actividad pedagbgica.
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