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Palabras clave

Creencias — cambio conceptual — formacidn inicial de profesores — evaluacion

Resumen

La complejidad de implementar una reforma constructivista (Wideen, Mayer-
Smith y Moon, 1998; Haser y Star, 2009) se asocia a las creencias que sostienen los
profesores, quienes llegan a la universidad con creencias afines a un enfoque
tradicional (Lampert, 1990), las que escasamente son consideradas por los programas
de formacion (Darling-Hammond, 2005).

Se investigan las creencias epistemoldgicas, sobre el aprendizaje y la
ensefianza, ya que estas se relacionan con la calidad del aprendizaje (Mason &
Boscolo, 2004; Schommer, 1993), la comprensién profunda de las teorias cientificas
del mismo y con la innovacién en la ensefianza. Los antecedentes de intervenciones
en esta linea, son escasos y no concluyentes (Tanase y Wang, 2010). Sin embargo
resaltan la idea que si los programas de formacion intervienen directamente sobre
ellas es posible lograr cambios.

Este equipo de investigacion ha trabajado intencionadamente en el tema desde
el afio 2007 en el contexto de un curso obligatorio de Aprendizaje.

Se pretende sistematizar este trabajo, abordando diferentes nodos respecto a
las creencias: medicién y evaluacion, impacto de la formacion en las creencias,
estrategias para provocar cambio de creencias, permanencia del cambio y presencia
del tema entre los docentes.

En cuanto a la medicion y evaluacion de estas creencias, se entregan cuatro
instrumentos: Cuestionario de Creencias Epistemolégicas (confiabilidad 0,802),
Cuestionario de Creencias sobre Aprendizaje y Ensefianza (confiabilidad 0,831),
Cuestionario de Evaluacién del Desarrollo de las Creencias Epistemolégicas
(confiabilidad Forma 1: 0,813; Forma 2: 0,822) y Casos Basados en Escenarios
Educativos, con preguntas y rabrica de correccion.

Respecto al impacto de la formacion en las creencias, el estudio transversal
muestra una tendencia hacia la sofisticacién a medida que se avanza en los afios de
estudio.

En cuanto a las estrategias de intervencion, se entregan resultados cualitativos
y cuantitativos obtenidos por estudiantes de pedagogia al participar de un curso de
aprendizaje que intenciona el cambio en las creencias. Se evidencian cambios en la
sofisticacion de las creencias sobre aprendizaje y ensefianza y en las dimensiones
estructura del conocimiento y velocidad del aprendizaje, pertenecientes a las creencias
epistemoldgicas. Ademas, se observan cambios cualitativos en la concepcion del
aprendizaje y un reconocimiento de la influencia del curso en el cambio.

Ademas, se midié la permanencia del cambio en las creencias de un grupo
intervenido que evidencié cambio al participar de un curso de aprendizaje durante
2007 y 2008. El andlisis de los datos cuantitativos y cualitativos sefiala que el cambio
permanece y que el curso tuvo impacto, al mismo tiempo que se evidencia una
complejizacion del concepto de aprendizaje en el que adn subsisten elementos
tradicionales.

Para finalizar, este estudio analiza el discurso de los formadores de profesores
explorando los nucleos probleméticos que estos identifican. Se encuentran diversos



problemas, pero escasas coincidencias. Esto mismo se observa respecto a las
estrategias utilizadas para enfrentarlos en la formacion. No obstante, hay mayor
coherencia en equipos de trabajo consolidados.

A partir de estos resultados se generan reflexiones y recomendaciones para la
formacion inicial de profesores.

Contextualizacion / Antecedentes

Desde hace poco mas de dos décadas se esta implementando en Chile una
reforma educativa de corte constructivista acompafiada de una fuerte inversién estatal
orientada a capacitar a los profesores y mejorar la infraestructura para su puesta en
marcha (Ministerio de Educacién, 2002). No obstante, el proceso de concrecién en el
aula ha seguido caminos y ritmos diferentes a los esperados.

Respecto a los profesores en servicio, Bellei (2003) y Cox (2003) coinciden en
sefialar una coexistencia de practicas de ensefianza en las que se observa que, pese
a que el discurso propio de este nuevo paradigma se ha ido instalando con mayor
fuerza en los profesores, aln persisten practicas pedagoégicas tradicionales vy
reproductivas.

En relacion a los profesores en formaciéon, Avalos (2003) sefiala que la
formacion inicial de profesores muestra una fuerte desvinculacion de los demas
procesos de cambio del sistema educativo, que las universidades se han alejado de
las necesidades del sistema escolar, que los profesores no tienen suficientes
conocimientos sobre el contenido de las materias que ensefian y que la calidad de
algunas carreras de pedagogia esta en discusion. A estas conclusiones se suma el
ultimo informe de la Comision sobre la Formacion Inicial Docente (Informe FID, 2005),
gue muestra que persisten importantes deficiencias en los procesos formativos de los
futuros docentes.

No obstante lo anterior, para comprender un problema tan complejo como éste
se debe hacer un analisis profundo y multivariado. Ante la ausencia de un enfoque
interdisciplinario del problema, el presente estudio se hace cargo de una de sus
aristas, analizandolo desde la perspectiva de la Psicologia Educativa.

En este campo disciplinar, la teoria constructivista supone un quiebre
epistemoldgico respecto de las visiones tradicionales, basadas en el traspaso y copia
de la informacion. Esta teoria, en su dimensién epistemolégica, considera al sujeto no
COmMo un mero receptor, sino como un ente que analiza e integra activamente los datos
sensoriales para elaborar nuevos significados a partir de la relacién entre el
conocimiento previo y la nueva experiencia (Aznar, 1992; Pozo, 1998; Windschitl,
2002; Rosas y Sebastian, 2001). En su dimension psicolégica esta vision del
aprendizaje informa sobre como el sujeto realiza esta construccion, explicando el
cambio que ocurriria en la mente del sujeto cuando transforma sus conocimientos
cotidianos en conocimientos disciplinares. La dimension pedagobgica del
constructivismo, por su parte, se centra en los procesos de ensefianza-aprendizaje en
los que se persigue construccion del conocimiento, sefialando en qué consiste la
ayuda del profesor, en qué momentos debe ofrecerla y, sobre todo, cual es el
proposito que se persigue con dicha construccion (Gomez, Santa Cruz, Thomsen &
Rodriguez, 2006).

Ahora bien, la literatura sefiala que las creencias que poseen los estudiantes
de pedagogia impactan la calidad de cdmo se aprende y se practica la ensefianza
(Tanase y Wang, 2010). Cuando éstos ingresan a los programas de formacion ya
poseen cuerpos de conocimiento sobre la pedagogia muy bien consolidados, los que



no cambian significativamente a pesar del paso por una instituciéon formal de
ensefianza (Pajares, 1992; Joram & Gabriele, 1998; Joram, 2007; Leal, 2005).
Lamentablemente, estas creencias -que se han elaborado intuitivamente al participar
en su propia escolarizacion- suelen ser contrarias a los postulados de la teoria
constructivista, por lo que se transforman en verdaderos obstaculos para su
comprension.

Realizar una ensefianza realmente constructivista requiere de haber
desarrollado una epistemologia del aprendizaje en el aula que sea congruente con el
constructivismo (Windschitl, 2002). Para lograr esto, los futuros profesores deben dejar
de lado las siguientes creencias: que el mundo es un lugar sin ambigledades, con
verdades independientes de la percepcién humana, que puede ser revelada mediante
la ensefianza. Debieran llegar a comprender que el mundo sélo puede conocerse a
través de la interaccién entre el conocedor y el fendmeno experienciado, entendiendo
gue el aprendizaje es un acto tanto de interpretacién individual como de negociaciéon
con los otros individuos. Debieran entender que el conocimiento disciplinar esta sujeto
a cambios en la medida en que son descubiertas nuevas evidencias y que son
debatidas antes de ser aceptadas por la comunidad cientifica. Los futuros profesores
necesitan desarrollar una forma de pensar, basada en creencias epistemoldgicas
sofisticadas, que les permita enfrentar positivamente la incerteza, incertidumbre y el
riesgo que implica la ensefianza en la sociedad del conocimiento. Este cambio incidira
finalmente en la disposicion a involucrarse en procesos de innovacién educativos.

Los contextos de formacion inicial de profesores parecen ser un lugar
privilegiado para intervenir y producir el cambio necesario para preparar a los
profesores para estos nuevos desafios. Segun Brownlee (2003), las creencias sobre el
conocer y el conocimiento (creencias epistemologicas) que poseen los educadores
influirian en la calidad de su trabajo profesional en el aula.

En Chile existe evidencia de que los estudiantes de pedagogia poseen
creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza afines con modelos y practicas
tradicionales (Gémez, Guerra & Torres, 2008). Ademas, se cuenta con evidencia de
gue los estudiantes de pedagogia finalizan su formacién inicial con una visién sobre
enseflanza y aprendizaje en la que se yuxtaponen visiones incompatibles
epistemoldgicamente. Asi se encuentra que, si bien los estudiantes de pedagogia
tienden a manifestar su acuerdo con la teoria constructivista, ésta se mezcla con otras
visiones tedricas de tipo reproductiva, idea presente tanto en estudiantes de primero
como de ultimo afio (Gomez y Guerra, en evaluacion). Sin embargo, los estudiantes de
altimo afio de pedagogia sostienen en menor medida una vision tradicional cuando se
los compara con los de primero (Judikis, 2006; Garcia, 2010).

A partir de estos antecedentes, se hace evidente que es necesario reconciliar
las creencias con una nueva epistemologia acorde al constructivismo. Este seria un
punto crucial para lograr que los profesores realicen practicas educativas efectivas
para la escuela del siglo XXI. Para lograr esto, los programas de formacién inicial
debieran desafiar y tensionar los supuestos epistemoldgicos basicos que guian la
forma de entender la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento de los futuros
profesores. De otro modo, sélo se lograran modificaciones superficiales (Windschitl,
2002).

Esta investigacion pretende sistematizar un trabajo que comienza en el afio
2007, cuando se decide realizar una intervencion en la asignatura de teorias sobre el
Aprendizaje en una universidad tradicional, por parte de un equipo de tres formadores
de profesores (uno senior y dos jévenes) quienes planifican esta intervencion y la
aplican en forma piloto en sus respectivos cursos. Para evaluar el impacto se tradujo y
aplicé antes y después de la experiencia, el cuestionario de creencias epistemoldgicas
de Schommer. Este cuestionario se aplicé también a las restantes secciones del curso



para obtener un grupo control. El andlisis de los datos sefial6 la existencia de avances
significativos de los estudiantes en grupo experimental respecto a los estudiantes del
grupo control. Se decide realizar una evaluacion de las estrategias que llevaron a este
cambio y perfeccionar la intervencién en los afios siguientes. En el afio 2008 se realiza
una adaptacion del cuestionario de Schommer. La intervencién continta aplicandose
en los afios 2008 y 2009, afio en que se decide presentar un proyecto a la presente
convocatoria con el fin de sistematizar los antecedentes acumulados hasta la fecha,
retroalimentar la discusion sobre el tema y estimular el debate sobre la manera en que
los programas de formacion de profesores estén llevando a cabo los procesos de
cambio en la formacion.

Preguntas de investigacion

o (Qué estrategias metodoldgicas confiables y validas al contexto universitario
nacional permiten la evaluacion de las creencias epistemolégicas?

e (;Qué caracteristicas tienen las creencias epistemolégicas y sobre la
enseflanza de los estudiantes de pedagogia en distintos contextos
universitarios?

o (Qué caracteristicas tienen las creencias epistemoldgicas y sobre la
enseflanza de los estudiantes de pedagogia que participan en cursos que
intencionan o no el cambio conceptual?

e (Cbmo evolucionan las creencias sobre el conocimiento, el aprendizaje y la
enseflanza en estudiantes de pedagogia que participaron en instancias que
intencionaron y lograron provocar el cambio epistemoldgico?

e (Cudles son las estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas por los
académicos para promover el cambio de creencias?

Objetivos

OBJETIVO GENERAL

Explorar el efecto de diversas actividades curriculares de la formacion inicial en el
proceso de cambio en las creencias epistemoldgicas (conocimiento y aprendizaje) y de
la ensefianza en estudiantes de pedagogia de distintos contextos universitarios.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Validar distintas estrategias metodoldgicas que permitan perfeccionar la evaluacion de
las creencias epistemoldgicas.

Describir y evaluar transversalmente las caracteristicas que tienen las creencias
epistemoldgicas y sobre la ensefianza de los estudiantes de pedagogia en distintos
momentos del proceso de formacion, en distintos contextos universitarios.

Evaluar longitudinalmente, mediante un seguimiento, la permanencia del cambio en
las creencias epistemoldgicas en estudiantes de pedagogia que participaron en
instancias que intencionaron y lograron provocar ese cambio.

Recopilar distintas estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas por los
académicos para promover el cambio de creencias.



Marco tedrico

Uno de los mayores debates del siglo XXI ha sido la forma de mejorar la
educacion, y una de las aristas que sobresale se relaciona con la calidad de la
formacion profesional de los docentes.

Aunque la mayor parte de los analisis hacionales mencionan como problema a
los profesores -por su baja calidad o falta de disposicién al cambio- o a la teoria
constructivista en si misma -por su falta de adecuacion a contextos de pobreza o por
su exigencia de ambientes menos regulados externamente- en este estudio se parte
de la base que estos argumentos no son suficientes para dar cuenta de la complejidad
de este problema, y se desea enriquecer el debate dirigiendo la mirada al abordaje de
las creencias involucradas en el proceso de formacion inicial de profesores.

Al respecto, durante los afios 2005 y 2006 se produjo una interesante discusion
en revistas internacionales dedicadas al tema, en cuyo debate se observa como
problema complejo, que considera no sélo variables relacionadas al dominio del
conocimiento disciplinar y pedagdégico por parte del profesor, sino que debe analizar
también otros aspectos, tales como la forma en que se estructura el curriculo, la
conexién entre la teoria y la practica, la extension y calidad de experiencias practicas
de los estudiantes, el modelamiento recibido, la coherencia entre cursos y formadores,
los estandares de buena ensefianza, la calidad de la evaluacién y las creencias que
sostienen estudiantes y profesores en el proceso formativo, entre otros.

Siguiendo a Cochran-Smith (2004), en nuestro pais hay una tension respecto a
considerar el mejoramiento de la formacion de profesores desde la mirada de
entrenamiento o bien de aprendizaje.

La aproximacion como problema de entrenamiento (desarrollada entre los afios
50 y los 80) conceptualiza la formacién del docente como un proceso formal que
entregaria al mercado un "profesor efectivo". Subyace a ésta una vision técnica de la
enseflanza y una concepcion conductista del aprendizaje, entendiendo el enfoque
cientifico positivista como solucion a los problemas educativos. Su meta es desarrollar
las bases del arte de ensefiar, identificando y especificando las conductas del profesor
gue se correlacionan con el aprendizaje del alumno, entregandoles tratamientos para
el aula. La mayor critica que ha tenido este modelo es que el foco ha estado situado
en técnicas rigidas mas que en el conocimiento o en la toma de decisiones del
profesor.

En cambio, si se considera la formacion de profesores como un problema de
aprendizaje (teoria desarrollada entre los afios 80 y 2000) se asumiria que los
profesores de excelencia son profesionales con conocimiento de la asignatura y de la
pedagogia, que toman decisiones en el aula, construyen curriculos, responden a las
necesidades de sus alumnos y saben cémo continuar aprendiendo a lo largo de su
vida profesional. Esta visibn también considera las creencias, el conocimiento y las
experiencias que los futuros profesores aportan a los programas, de lo cual se infiere
una vision constructivista del aprendizaje y una aproximacion reflexiva de la
enseflanza. La investigacion construye y explora el conocimiento profesional base,
codificando no s6lo cémo y qué deben saber sobre la asignatura y la pedagogia, sino
también cémo piensan, como aprenden de los programas y de las escuelas en que se
desempefian, asi como las mdltiples condiciones y contextos que conforman su
aprendizaje. En este caso, se observa la conducta, pero también se examinan las
actitudes, creencias, estructuras de conocimiento, predisposiciones, percepciones y
comprensiones, como también los contextos que los apoyan y/o limitan (Cochran-
Smith, 2004).



Asi, la formacién se vuelve un problema complejo porque cada vision ofrece
contextos de formacion diferente a los futuros profesores. Segun Hoban (2003), los
programas tradicionales tratan el aprendizaje de la ensefianza como un proceso
aditivo que, en gran parte, se traspasa entre situaciones y personas; no consideran el
rol de los conocimientos previos o preconcepciones sobre el aprendizaje del profesor,
ni toman en cuenta la influencia de los rasgos del programa, los escenarios y la gente
gue interactlia en un tiempo y lugar especificos.

Segun Darling-Hammond (2006), los rasgos que conforman la mayor parte de
los dilemas de la formacion de profesores son: una fuerte influencia del aprendizaje
por observacién de los candidatos que traen desde sus afios como estudiantes en la
escuela primaria y secundaria; la presunta division entre teoria y practica; las limitadas
perspectivas personales y culturales que todos los individuos atribuyen a la tarea del
profesor, y los dificiles procesos que se requieren para ayudar a los estudiantes a
llevar la teoria a la practica en el complejo ambiente del aula.

Siguiendo esta linea de argumentaciones, Wideen, Mayer-Smith & Moon
(1998) -en una revision de 93 estudios empiricos sobre el aprendizaje de la
ensefianza- sefialan que el poco impacto que se ha logrado al preparar profesores con
visiones mas innovadoras, se debe a la escasa preocupacion que han tenido los
programas de formacién tradicionales para trabajar intencionadamente las creencias
de los estudiantes. Las creencias se han definido como juicios individuales acerca de
la verdad o falsedad de una proposicion y son consideradas importantes predictoras
para guiar los pensamientos y el comportamiento de las personas (Pajares, 1992).
Como caracteristicas mas importantes de las creencias tenemos que éstas: se forman
tempranamente a través de procesos de transmision cultural y tienden a perpetuarse
en la persona; se estructuran en sistemas, por lo que algunas creencias son
priorizadas de acuerdo a las conexiones y relaciones con otras creencias u otras
estructuras cognitivas o afectivas; cumplen una funcién adaptativa fundamental; vy,
ademas, por su naturaleza y origen, algunas estarian mas sujetas a controversia que
otras.

Esta investigacion se referira a un tipo particular de creencias, las creencias
epistemoldgicas, que corresponden a las creencias individuales acerca del
conocimiento y del conocer (Hofer & Pintrich, 1997). Dentro de esta concepcion amplia
es posible distinguir a lo menos tres grandes perspectivas. La primera, enfatiza la
forma en que los individuos interpretan sus experiencias educativas (Perry, 1968;
Baxter Magolda, 2004), analizando su impacto y proponiendo una secuencia de
desarrollo de estas interpretaciones, lo que se traduce en posiciones epistemoldgicas.
La segunda linea de investigacién, se ha ocupado de analizar como las creencias
epistemoldgicas influyen en el pensamiento, es decir, en el nivel de reflexion y la
resolucion de problemas mal estructurados, aportando una categorizaciébn compleja
del desarrollo de las habilidades epistemolégicas (King & Kitchener, 2002); y una
tercera forma de abordar este tema propone que estas creencias se organizan en
forma de sistemas, compuestos por dimensiones y que no necesariamente siguen un
desarrollo coherente (Schommer, 1990).

Profundizando el modelo de Schommer, las creencias epistemolégicas se
caracterizan de acuerdo a su grado de desarrollo y complejidad, y se mueven desde
un polo de ingenuidad hasta un polo de sofisticacion o de mayor complejidad
(Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2004). De acuerdo a esta propuesta, las
creencias epistemoldgicas se organizan en multidimensionalmente, como un sistema
compuesto por dimensiones mas o menos independientes: creencias sobre la
estabilidad del conocimiento, las que irian desde concebirlo como algo inmodificable y
certero, hasta considerarlo como algo tentativo; las creencias sobre la estructura del
conocimiento, que irian desde considerar que est4d conformado por piezas
desordenadas, hasta entenderlo como algo integrado y complejo; las creencias sobre
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el control del aprendizaje, que irian desde concebir la capacidad para aprender como
algo determinado desde el nacimiento, hasta considerar que puede ir incrementandose
durante la vida; las creencias respecto de la velocidad del aprendizaje, que irian desde
considerar que el aprendizaje ocurre rapidamente o no ocurre, hasta interpretarlo
como un proceso gradual; y, finalmente, las creencias respecto a la fuente del
conocimiento, que va desde la idea que el conocimiento proviene desde una fuente o
autoridad experta hasta la idea de que el conocimiento es una construccién personal
de cada sujeto en forma auténoma.

Para Schommer estas dimensiones podrian o no desarrollarse de forma
sincronica, es decir, pudiera ser que un sujeto sostenga creencias sofisticadas
respecto a estructura y estabilidad del conocimiento, pero sea ingenuo respecto a
control y velocidad del aprendizaje.

Del modelo de Schommer es interesante destacar la idea de
multidimensionalidad de estas creencias, ya que enfatiza la complejidad del
constructo. Sin embargo, otros autores (Perry, 1968; King & Kitchener, 2004; Kuhn,
Cheney, Weinstock, 2000) han complementado estas ideas incluyendo visiones
cualitativamente diferentes que no logran ser abordados por un continuo ingenuo /
sofisticado. En esta misma linea, una propuesta interesante es la de Brownlee et al.
(2008), quienes sefialan que dichas creencias podrian entenderse como una gradiente
gue va desde los niveles mas basicos denominados dualistas o absolutistas, seguidos
de un relativismo o subjetivismo, un evaluativismo basico o practico y, por ultimo, un
evaluativismo complejo. En esta transicion hacia interpretaciones mas complejas, las
personas irian asumiendo que el conocimiento es incierto e inestable, construido por
un individuo auténomo Yy critico y que requiere de profundos procesos analiticos para
establecer qué conocimiento es valido y cuél no (Kunh, Cheney, Weinstock, 2000).

En términos amplios, cada una de estas posiciones refleja una creencia sobre
la fuente, justificacién y estabilidad del conocimiento. Asi por ejemplo en el caso del
absolutista, la fuente del conocimiento se ubicaria en la autoridad externa, (el profesor,
el libro, etc.), los criterios de legitimacion remitirian exclusivamente a esta fuente y el
conocimiento seria establecido con certeza y no se modificaria en el tiempo. En el
caso del relativista, el conocimiento proviene de un self autbnomo que es capaz de
construir conocimiento, el cual es analizado en base a sensaciones 0 percepciones
personales, sin asignarle ningln valor en si a la teoria ni a los expertos, ya que todas
las opiniones son igualmente validas, no se pueden cuestionar ni comparar entre si.
Desde esta perspectiva, el conocimiento siempre esta cambiando, no hay una Unica
verdad, sino que verdades paralelas.

Dentro de la visién evaluativista, las personas se involucran en una critica a las
opiniones y perspectivas propuestas por los expertos, describiendo frecuentemente un
cambio en su pensamiento o comprension de un topico. Brownlee et. al. (2008b)
agrega que el conocimiento es analizado en base a evidencia teérica y en ocasiones
también practica. En este caso, las personas usan el conocimiento experto, pero
involucrandose en un procesamiento diferente, que se identifica con un evaluativismo
practico, en donde la evidencia esta basada en la experiencia practica en la escuela,
mas que en la teoria. Si bien se reconoce que el conocimiento proviene de un self
autbnomo que construye activamente el conocimiento, los criterios que se usan se
basan sélo en un andlisis desde la practica educativa. Se acepta una estabilidad
relativa del conocimiento, el cual puede modificarse en base a lo que la practica
muestre.

Por ultimo, en el caso del evaluativista complejo, el conocimiento es una
construccién personal basada en evidencia, analizado en base a criterios que
consideran la evidencia tedrica en relacion con la practica. Asume que el conocimiento
tiene una estabilidad relativa a como se justifique el conocimiento y a sus criterios.
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Esta creencia implica que el conocimiento no es absoluto, ya que puede cambiar en
tanto se presenten argumentos que aporten a la coherencia con que se analiza un
fendmeno. La posibilidad de acceder a la verdad es también relativa, ya que
dependerd de los argumentos que se presenten para validar un nuevo conocimiento.

Adicionalmente, este estudio se preocupa de otras creencias asociadas a la
comprension de nuevos enfoques tedricos, conocidas como creencias sobre el
aprendizaje y la ensefianza. Estas han sido tradicionalmente conceptualizadas en dos
categorias que van desde un polo reproductivo/tradicional hasta uno constructivista.
No obstante, consideran necesario incluir matices a estas visiones.

Para caracterizar las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, Garcia
(2010) propone un modelo basado en cuatro sistemas conceptuales que integran los
lineamientos que se han desarrollado en las propuestas de Pozo et al. (2006) y
Olafson & Schraw (2006). La caracteristica principal que distingue a los cuatro
sistemas conceptuales es la relacion epistemoldgica entre el sujeto y el objeto.

El primer sistema conceptual, que se conoce como teoria directa, se
fundamenta en el conductismo y se caracteriza por omitir al sujeto cognitivo, en cuanto
entiende el conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje como el resultado de la
exposicion a la realidad objetiva existente. El conocimiento seria objetivo, universal e
independiente de quien conoce; el aprendizaje seria un proceso pasivo y reproductivo,
donde la mera exposicion a ciertos estimulos, sin la mediacion de procesos
psicolégicos, generaria cambios conductuales. El rol del profesor es transmitir de
forma fiel y directa el conocimiento a sus estudiantes, quienes lo adquiririan por
recepcion.

Un segundo sistema corresponde a la teoria interpretatival cuyas raices se
encuentran en la teoria sociocognitiva del procesamiento de la informacién. La teoria
interpretativa se hace cargo de la interaccion entre sujeto-objeto, entendiendo el
conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje como un resultado de la interaccion entre
éstos (Rosas & Sebastian, 2001), pero considera que el conocimiento es una
reproduccion de la realidad distorsionada por el sujeto. El aprendizaje es un proceso
lineal de acumulacién de conocimiento y la enseflanza una transmision fiel de los
conocimientos, de forma que éstos se adquieran con la menor distorsion posible por
parte del sujeto. La teoria interpretativa no rompe radicalmente con el supuesto
epistemoldgico realista, ya que mantiene la ambicion de que el aprendizaje sea una
copia fiel de la realidad.

El tercer sistema, que refiere a la teoria constructivista y se inspira en los
planteamientos de Piaget y Vigotski. Admite que el conocimiento es una construccion,
gue el aprendizaje es un proceso dinamico de transformacién de estructuras de
conocimiento previo en interacciones humanas significativas que se dan entre el sujeto
y el objeto de aprendizaje. La ensefianza se orienta a la generacién de situaciones que
permitan activar las estructuras de conocimiento previo en los alumnos y proponer los
recursos educativos necesarios para que los alumnos operen con dichas estructuras y
asi logren transformarlas. La vision constructivista adhiere el supuesto epistemolégico
perspectivista, al aceptar que el conocimiento es una construccion de los sujetos.

Respecto al estudio de las creencias, a nivel nacional, existen pocas pero
interesantes investigaciones realizadas con profesores en formacién y en servicio.
Algunos muestran un desarrollo insuficiente de las creencias epistemoldgicas, como
es el caso del estudio de Guerra (2008), quien, en un andlisis de los datos de la
evaluacion docente realizado a 1.634 profesores en servicio, encuentra que, respecto

1 En la propuesta de J. |I. Pozo aparece el término “interpretativo”, el que debe comprenderse segun se
sefiala en este parrafo, independiente que en otros campos de estudio u otros autores utilicen este
término con otro significado.
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a las creencias sobre el conocimiento, éstos se ubican en un polo de ingenuidad, es
decir, los docentes tienden a visualizar los conocimientos como elementos aislados
unos de otros y que permanecen estables en el tiempo, sin sufrir modificaciones. En
cambio, se observa una tendencia a la sofisticacién respecto a las creencias sobre el
aprendizaje, puesto que lo ven como un proceso gradual que depende del tiempo, la
dedicacién y el esfuerzo invertido.

Por su parte, Garcia & Sebastian (2009) evallan las creencias epistemolégicas
de estudiantes de primer y Ultimo afio en dos carreras de pedagogia de una
universidad tradicional y encuentran que no existe diferencia significativa entre los
estudiantes al inicio y al término de sus procesos formativos, concluyendo que,
durante la formacién docente, no se transformarian estas creencias.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, una
investigacion realizada por Gbmez, Santa Cruz, Thomsen y Rodriguez (2009) comparé
muestras representativas de 409 estudiantes de ultimo afio de pedagogia de 17
universidades del pais (segun nivel educativo y género) con 481 profesores de la
Regién Metropolitana (segun dependencia administrativa, nivel escolar y género). El
estudio arrojé diferencias significativas entre ambos grupos que indican que los
estudiantes de pedagogia son menos directos y mas constructivistas que los
profesores en servicio en sus visiones sobre el aprendizaje y la ensefianza. No
obstante, porcentajes demasiado altos de profesores (65%) y estudiantes (60%) se
concentran en la vision interpretativa. También se encontré que no habia diferencias
significativas entre los estudiantes de pedagogia y los profesores en servicio novatos
(que contaban entre 0 y 5 afios de practica).

En un estudio anterior, Judikis (2006) analizé las teorias implicitas sobre el
aprendizaje de 52 estudiantes de primer afio de pedagogia, 58 estudiantes de cuarto
afo, 26 profesores con menos de tres afos de ejercicio profesional y 43 profesores
con diez o mas afios de experiencia. Con este material, realizé un andlisis cuantitativo
mediante la aplicacion de una escala de concepciones sobre el aprendizaje adaptada
de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) y un analisis cualitativo mediante cuatro focus
group con profesores en servicio y estudiantes de pedagogia. En el analisis
cuantitativo encontré diferencias significativas: los estudiantes de primero adherian
mas a una teoria tradicional y los de cuarto, a una teoria critica, en tanto los
profesores en servicio adherian mas a la teoria tecnoldgica. Sin embargo, lo mas
importante del estudio es que los sujetos mostraban coexistencia de enfoques
tedricos, cuestion que coincide con muchos otros estudios (Gémez y Guerra, en
evaluacion; Martin, en evaluacién, Mortimer, 2001).

A pesar de este escenario en la literatura existen propuestas que entregan
luces sobre cdmo enfrentar el proceso de cambio. Al respecto es interesante
mencionar la teoria del cambio conceptual, cuyo énfasis ha estado en la
reorganizacién de las estructuras previas del conocimiento (Limén & Mason, 2002;
Vosniadu, 2008). Tomando como base la propuesta de cambio conceptual, Bendixen
& Rule (2004) desarrollan un mecanismo para provocar un cambio en las creencias de
los estudiantes que incorpora tres componentes que se interrelacionan mediante
reciprocidad causal: (1) duda epistémica, (2) voluntad epistémica y (3) estrategias de
resolucién. A su vez, estos elementos debieran estar mediados por la metacognicion,
las condiciones para el cambio -que incluyen disonancia y relevancia personal-; la
dimension afectiva; el medio ambiente y las habilidades cognitivas.

Complementando lo anterior y como una forma de ayudar a los estudiantes a
enfrentar positivamente las desafiantes actividades orientadas al cambio de creencias,
Bourgeois y Nizet (1997) recomiendan la construccion de un “espacio protegido” que
estimule tanto la exploracion de conocimientos previos, como la reversibilidad del
pensamiento y el pensamiento personal. Al mismo tiempo, debieran cuidarse las
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condiciones institucionales que estructuran el tipo de relaciones entre el docente y los
educandos para que expandan sus posibilidades a través del distanciamiento critico.

A partir de lo anteriormente expuesto emerge el problema sobre como medir
y/o evaluar las creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza. Este
es un tema complejo y no resuelto aun (Kienhues, 2010). Se han propuesto diversos
métodos que consideran principalmente entrevistas en profundidad y cuestionarios de
autorreporte, dos enfoques metodolédgicos que tensionan el balance entre la economia
y la validez. Evidentemente, el uso de cuestionarios de autorreporte favorece la
economia y masividad de un estudio; sin embargo, en muchas ocasiones, la validez de
constructo es puesta en tela de juicio (de Backer et. al, 2008). Por otra parte, la
entrevista permite un acercamiento en profundidad a las creencias, pero su alcance es
limitado, al restringirse a un niumero bajo de participantes.

En la revision de los instrumentos existentes, se observa que existen pocos
gue permiten la evaluacién de las creencias involucradas en esta investigacion en
estudiantes de pedagogia, y en su mayoria corresponden a cuestionarios de lapiz y
papel, cuya validez de constructo esta en discusion (Hofer y Pintrich, 1997).

Por otra parte, el tipo de creencias considerado en este estudio es complejo y
susceptible de evocar deseabilidad social, por lo tanto, se hace necesario ampliar las
estrategias de evaluacién, potenciando aquellos instrumentos que permiten medir
aspectos implicitos, caracteristicos de este constructo.

A modo de sintesis, se ha podido constatar que la investigacibn empirica en
este ambito es escasa y que los cambios de la sociedad y los procesos de reforma
educativa, hacen urgente la necesidad de modificar las creencias de los futuros
profesores respecto al conocimiento, dirigiéndolos hacia una vision evaluativista
compleja. Asi mismo las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza debieran
dirigirse hacia una vision constructivista la que, hasta el momento, es considerada la
vision mas completa para entender el aprendizaje en el siglo XXI. En este sentido, el
estudio sistematico de intervenciones que intencionen el cambio en las creencias
podria ser una de las variables que aporte a la calidad de la formacion inicial docente.

Metodologia general

Este es un estudio de caracter longitudinal-transversal que combina métodos
cuantitativos y cualitativos para la recoleccion y el analisis de los datos para obtener
una comprension compleja de la realidad educativa (Cook y Reichardt, 1986).

Esta investigacion estd compuesta por cuatro estudios, cada uno de los cuales
se describe a continuacion, abordando su metodologia, incluyendo informacién sobre
la muestra, instrumentos, procedimientos y estrategias de analisis de datos; asi como
los resultados y las conclusiones.

ESTUDIO 1
OBJETIVO ESPECIFICO

Validar distintas estrategias metodolégicas que permitan perfeccionar la
evaluacion de las creencias epistemoldgicas.

HIPOTESIS

Es posible elaborar procedimientos de evaluacion de distinta naturaleza que
den cuenta de las creencias epistemolégicas y de la ensefianza y el
aprendizaje.
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PRODUCTOS ESPERADOS

Tres instrumentos para la evaluaciobn de las creencias sobre aprendizaje,
conocimiento y ensefianza en estudiantes de pedagogia.

METODOLOGIA

Este estudio consiste en la adaptacion y elaboracion de instrumentos de
evaluacién y medicion de las creencias epistemoldgicas, sobre el aprendizaje y la
ensefianza, en estudiantes de pedagogia.

Se construyeron cuatro tipos de instrumentos con diferentes énfasis y formatos,
a saber, cuestionario de creencias epistemoldgicas, cuestionario sobre creencias
acerca del aprendizaje y la ensefianza, cuestionario de evaluacién del desarrollo de
creencias epistemoldgicas y casos.

Instrumento 1: Cuestionario de creencias epistemolégicas (Gémez, Guerra y
Gonzélez, 2010)

El Schommer Epistemological Questionnaire (SEQ) fue el primer instrumento
utilizado por el equipo que presenta esta investigacion en el afio 2007. En base a los
resultados psicométricos de este instrumento y del cuestionario de creencias
epistemoldgicas creado por Gémez & Guerra (2008)? se elaboré una nueva version. La
version final de este cuestionario consta de 31 afirmaciones frente a las cuales las
personas deben explicitar su grado de acuerdo o desacuerdo en una escala entre 1y
5, en la que 5 representa el mayor acuerdo y 1, el mayor desacuerdo. Las
dimensiones evaluadas se describen en la tabla 1.

Tablal: Dimensiones del nuevo cuestionario de creencias epistemologicas.

Dimensién Numero de pregunta
Estabilidad del conocimiento 2-3-4-5-6-18-22-23-26-30
Estructura del conocimiento 1-8-9-10-11-13
Velocidad del aprendizaje 12-16-21-24-25
Control del aprendizaje 14-15-19-20-28
Fuente del conocimiento 7-17-27-29-31

Los items consideran tanto el polo ingenuo como sofisticado de las creencias,
de los cuales 21 items corresponden al polo ingenuo y 10 al polo sofisticado. Este
instrumento se encuentra en el anexo 1. En la figura 1 se muestra un ejemplo de item.

Figura 1: Ejemplo de item del cuestionario de creencias epistemoldgicas.

Ni acuerdo

Muy en En - Muy de

AFIRMACIONES desacuerdo | desacuerdo ni en De acuerdo acuerdo
desacuerdo

3. Si se tiene suficiente conocimiento,
toda pregunta tiene una respuesta
correcta.

Los principales cambios de esta version consistieron en la incorporacion de
mayor nimero de items a la dimensién fuente; ademas, se decidi6 modificar el
lenguaje, eliminando palabras que tuvieran una connotacion muy extrema, por ejemplo

2 Para consultar los resultados obtenidos de estas aplicaciones, consultar Primer Informe de Avance / Mayo 2010.
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en el item 16 (“Si no se puede comprender algo en un corto tiempo, probablemente
nunca se entendera”) se cambio la palabra “nunca” por “no”.

Con el fin de validar esta nueva versidn se aplica a un grupo de 235
estudiantes de pedagogia de dos universidades, previa firma del consentimiento
informado (ver anexo 1) distribuidos como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2: Muestra del pilotaje instrumento definitivo de creencias epistemoldgicas

Institucion N %
Universidad 1 108 46
Universidad 2 127 54
TOTAL 235 100

Los procedimientos para analizar los datos fueron: confiabilidad del
cuestionario mediante andlisis de Alpha de Cronbach, andlisis de items, evaluacion de
la variabilidad de respuestas y analisis factorial exploratorio, utilizando el programa
SPSS version 15.

Los resultados psicométricos de la aplicacion a una muestra amplia revelan que:
- Todos los items abordan la escala completa de respuestas.

- La confiabilidad total del instrumento es de 0.802, el cual es un valor adecuado
segun los parametros establecidos para este tipo de instrumento.

- Ningun item, al ser eliminado, aumenta la confiabilidad de la escala total.

- La confiabilidad en las escalas es relativamente aceptable, siendo entre 0.193
y 0.647, lo cual es mayor que las confiabilidades obtenidas en las versiones
anteriores de estos instrumentos.

- El andlisis factorial revela la existencia de 9 factores, de los cuales 7 son
claramente identificables desde la teoria. Esta solucidn explica un 41,93 % de
la varianza. Estos factores son los siguientes:

Factor 1: items 2, 4, 3 y 18, los cuales refieren a la dimension estabilidad del
conocimiento, desde el polo ingenuo, es decir, desde la idea de que el
conocimiento ya ha sido establecido y no cambia.

Factor 2: items 19, 21, 25, 24 y 16, los cuales hacen mencién principalmente a
la dimensién velocidad del aprendizaje. Sin embargo uno de los items se
refiere a la dimension control del aprendizaje. En cualquiera de los casos, todos
los items agrupados refieren al polo ingenuo de estas creencias.

Factor 3: items 14, 12, 20, 17 y 27. Estos items hacen referencia a las
dimensiones control y velocidad del aprendizaje y fuente del conocimiento, lo
cual complejiza el andlisis. Sin embargo, todos los items refieren al polo
sofisticado.

Factor 4: items 15, 28, 10, 13 y 11. Al igual que en el anterior factor, estos
items reflejan las dimensiones de control del aprendizaje y estructura del
conocimiento, desde la dimensién ingenua.

Factor 5: items 30, 26 y 23, los cuales representan la dimensién estabilidad del
conocimiento y lo hacen desde una perspectiva sofisticada, es decir, desde la
idea de que el conocimiento es cambiante y esta constantemente
modificandose.
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Factor 6: items 6, 29 y 9, los cuales reflejan las dimensiones estabilidad, fuente
y estructura del conocimiento respectivamente, siendo todos items que se
ubican en la posicién ingenua.

Factor 7: items 5, 31 y 7, los cuales refieren a las dimensiones estabilidad y
fuente del conocimiento, reflejando visiones ingenuas y sofisticadas, lo cual
dificulta la interpretacién de este factor.

Las tablas con el detalle de los resultados se encuentran en el anexo 1.

Instrumento 2: Cuestionario de creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza

Este instrumento es una adaptacion de dos instrumentos similares
desarrollados en Espafia y Argentina por Pozo et al. (2006) y Vilanova (2007),
respectivamente. El proceso de adaptacion incluyé una revision del lenguaje y una
simplificacién de la complejidad y longitud de las afirmaciones.

La version final de este cuestionario se compone de 29 dilemas relacionados
con situaciones cotidianas de una institucién educativa con 3 alternativas de respuesta
(a, b 6 ¢), cada una de las cuales expresa una posicion teorica clara frente a la
ensefianza y el aprendizaje, ya sea directa, interpretativa o constructivista (Pozo et al.,
2006). Frente a cada dilema el sujeto debe escoger una opcién. Este instrumento se
encuentra en el anexo 1. En la figura que se presenta a continuacion, se muestra un
ejemplo de item perteneciente a este instrumento:

Ejemplo de item del Cuestionario de Dilemas adaptado de Pozo y Vilanova.

2. Cuando un estudiante no sabe aplicar un procedimiento que ya aprendido en
clases a una situacion o problema nuevos, lo mejor para ayudarle es: (escoge la
opcién que Mas se acerque a tu opinién personal).

a) Mas que darle respuestas o explicaciones, habria que ayudarle a que se haga
preguntas que le ayuden a comprender el problema y encontrar la solucién.

b) Explicarle en qué consiste la nueva situacion y como se relaciona con lo que
estudio en clases, ya que posiblemente no la ha relacionado.

¢) Recordarle lo que debe hacer para que no pierda el hilo y atienda mejor a lo
importante.

La complejidad del andlisis de este tipo de instrumentos, como se sefiald en el
marco tedrico, es que los sujetos responden con enfoques yuxtapuestos (Judikis,
2006; Gémez y Guerra, en evaluacion). Para dar cuenta de esto, se utiliz6 un tipo de
andlisis para categorizar a los sujetos realizado en estudios anteriores basandonos en
Gbmez y Guerra (en evaluacion), que permite definir cuatro perfiles teoricos, de
acuerdo a cémo se combinan los porcentajes de las tres visiones sobre el aprendizaje
y la enseflanza en un mismo sujeto. Los perfiles que se presentan en la Tabla 3, se
sugieren como una forma de analizar los resultados de los sujetos en este
cuestionario.
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Tabla 3: Perfiles tedricos de acuerdo al porcentaje de cada enfoque tedérico

Directa Interpretativa
Perfil tedrico . (procesamiento de Constructivista
(conductismo) ) L
la informacion)
Interpretativo- >21% <21% < 53%
Interpretativo+ <20% >20% < 58%
Constructivista- <10% >30% 60-74%
Constructivista+ <0,5% <35% > 75%

Con el fin de validar este instrumento se aplicé a un grupo de 235 estudiantes
de pedagogia de dos universidades, luego de haber aceptado participar firmando el
consentimiento informado respectivo. En la tabla 4 se muestra cOmo estos se
distribuyeron.

Tabla 4: Muestra del pilotaje del instrumento de creencias sobre el aprendizaje y la
ensefianza

N %
Universidad tradicional 108 46
Universidad privada 127 54
TOTAL 235 100

Los procedimientos para analizar los datos fueron: confiabilidad del
cuestionario mediante analisis de Alpha de Cronbach, analisis de items, evaluacién de
la variabilidad de respuestas y andlisis factorial exploratorio, utilizando el programa
SPSS version 15.

Los resultados psicométricos muestran lo siguiente:

- Todas las opciones de respuesta en los 29 dilemas son abordadas por los
sujetos.

- La confiabilidad total del instrumento es de 0.831, el cual es un valor adecuado
segun los parametros establecidos para este tipo de instrumento.

- Los resultados del analisis factorial exploratorio indican la presencia de 10
factores que explican un 47.55% de la varianza. Sin embargo, sélo cinco de
estos factores resultan medianamente interpretables desde la teoria. Estos se
detallan en la tabla 5:
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Tabla 5: Resultados analisis factorial Cuestionario de Creencias sobre el Aprendizaje y
la Ensenanza,

Factor Categoria items
1 Organizacién de la 25, 11, 22, 13, 10,
ensefianza 18, 21, 1,
> Factores que inciden en 16, 17,4,27,6
el aprendizaje
3 Evaluacién y aprendizaje 15,3, 26, 2
Factor escasamente 9,7y 8

interpretable, dos items
hacen referencia al rol de
4 los conocimientos
previos, sin embargo el
otro hace referencia a
factores disciplinares

Evaluacién de los 19y 28
aprendizajes

De la solucion factorial expuesta, quedan sin incluir los items: 5, 12, 14, 20, 23,
24y 29. Sin embargo es posible que otras soluciones factoriales si los consideren. Las
tablas con el detalle de los resultados se encuentran en el anexo 1.

Instrumento 3: Cuestionario para evaluar el Desarrollo de las Creencias
Epistemoldgicas

Este material corresponde a un instrumento de autoreporte con dos formas
paralelas, cada una consistente en 48 afirmaciones, distribuidas en 16 items por
dimensién (fuente, estabilidad y justificacién del conocimiento) a las que el encuestado
debe responder con su postura escogiendo en un rango de 1 (muy en desacuerdo) a 5
(muy de acuerdo).

Este instrumento estd construido de tal forma que las dimensiones se
componen de preguntas que abarcan la totalidad de las posiciones de desarrollo
epistemoldgico (objetivismo, subjetivismo, evaluativismo practico y evaluativismo
complejo), sugeridas por Brownlee (2008).

En el cuadro 1 se muestra un ejemplo de item en relaciéon a la dimensién
estabilidad del conocimiento en las 4 posiciones epistemoldgicas.

Cuadro 1: Ejemplos de items del Cuestionario para Evaluar el Desarrollo de las
Creencias Epistemologicas.

Posicién

. P Ejemplo de item
epistemoldgica

OBJETIVISMO “En educacién, la mayoria de los problemas tienen solo una respuesta correcta”
(F1).

“Lo que se ensefia en los colegios es cierto hoy y sera cierto mafiana” (F2).

EVALUATIVISMO “El conocimiento no es absoluto, ya que puede cambiar en base a nuevos
COMPLEJO argumentos de la investigacion educativa” (F1).

“Es dificil acceder a la verdad, ya que depende de los argumentos que se
presenten para validar un nuevo conocimiento” (F2).

18




Para realizar el proceso de validacion de este instrumento se aplicé a un grupo
de 294 estudiantes, pertenecientes principalmente a carreras de pedagogia, de tres
universidades, que abarcaban desde primer afio hasta estudios de postgrado.
Aquellos alumnos que no correspondian a carreras relacionadas con la educacion
estaban cursando asignaturas de esta especialidad.

Los procedimientos para analizar los datos fueron andlisis de items,
confiabilidad calculada utilizando el coeficiente Alpha de Cronbach y analisis factorial
exploratorio, utilizando el programa SPSS version 15.

Los resultados psicométricos muestran lo siguiente:

e Todas las opciones de respuesta en las 48 afirmaciones abordan la escala
completa: desde “muy de acuerdo” a “muy en desacuerdo”.

¢ La confiabilidad total del instrumento en la Forma 1 es de 0.813 y de la Forma 2
es 0.822; los cuales corresponden a valores adecuados segun los parametros
establecidos para este tipo de instrumento.

o Los resultados del andlisis factorial exploratorio arrojan la formacién de un
grupo con los items objetivistas y subjetivistas (creencias mas ingenuas) y otro
grupo que incluye los items mas sofisticados (evaluativista practico y
complejo).

Instrumento 4: Construccién de instrumento nuevo: casos para evaluar
creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza

Durante el primer semestre del afio 2010, se comienza a construir un
instrumento de evaluacién llamado “caso”, basado en el trabajo llevado a cabo por
Brownlee (2008). El procedimiento utilizado para la construccién de este instrumento
se organiz6 de acuerdo a los siguientes pasos:

1. Traduccion de un escenario educativo (Brownlee, 2008) y la correspondiente
entrevista dirigida a evaluar las creencias epistemoldgicas y que el equipo de
del actual proyecto FONIDE utiliz6 como base para crear un caso escrito.

Modificaciones del caso propuesto y de las preguntas asociadas.

Revision de estilo de redaccion, lenguaje y ortografia de parte de un experto en
linglistica, realizando posteriormente las correcciones sugeridas.

1. Definicibn de caracteristicas especificas que debiera tener este tipo de
instrumento. Referirse a Conocimiento (justificacion, origen, certeza-
estabilidad), aprendizaje (directa, interpretativa, constructivista) y ensefianza
(directa, interpretativa, constructivista), a distintas dimensiones de la
enseflanza y aprendizaje; que no tenga sesgos de género, clase, raza; que
involucre dos o mas formas de enfrentar el problema, que no presente sesgos
hacia alguna teoria; que las preguntas orienten hacia el analisis; y finalmente,
controlando la longitud del texto.

4. Elaboracion de cuatro casos que reflejan situaciones educativas problematicas
amplias, acomparfados de preguntas que ayudan a elicitar y reflexionar a partir
de la situacion expuesta, sobre diferentes tipos de creencias.

5. Pilotaje de los 4 casos en 4 estudiantes de pedagogia de una universidad
tradicional de 3° afo, por medio de entrevistas, las que fueron grabadas y
transcritas.

6. Andlisis de los resultados: la informacién recopilada de estas entrevistas se
utilizé para retroalimentar el proceso y realizar modificaciones en cuanto a la
presentacion del caso y las preguntas.
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7. Construccion de una rubrica para el analisis de las respuestas, con miras a ser
utilizado por codificadores expertos para analizar el pensamiento del sujeto en
relacién con el conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza.

8. Evaluacion de la rubrica de parte de 5 jueces expertos, para evaluar la
pertinencia de los casos y de las preguntas formuladas, asi como la
equivalencia entre estos.

9. Revision de los andlisis de expertos, que lleva a la decisién de eliminar uno de
los casos.

10. Definicion de preguntas definitivas: se seleccionan entre 10 y 11 preguntas de
un total de 20 construidas para cada caso, en base a los resultados del pilotaje
y de la revision de expertos.

11.Se realiza un nuevo pilotaje de los tres casos seleccionados junto a las
preguntas definitivas, para corregir dificultades de comprensién de cada uno y
estimar el tiempo total de aplicacion.

12. Se corrigen los ultimos detalles.
13. Se agrega una diagramacion apropiada para su presentacion.
La versidn final de los tres casos elaborados puede verse en el anexo 1.

Se elaboraron 3 casos para medir cualitativa y cuantitativamente las creencias
epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la enseflanza. Uno de los casos
desarrollados junto a las preguntas asociadas se muestra a continuacion:

Casol

Dos profesoras se encuentran revisando la tarea de escritura de Carla, alumna del 3°
afio basico, que consistia en escribir un cuento sobre las mascotas. La pauta de
evaluacién considera multiples criterios y las profesoras piensan que deberan darles
mas prioridad a unos que a otros.

Una de las profesoras comenta que el texto tiene muchos errores gramaticales y de
ortografia puntual y que eso debe quedar claramente evidenciado en la pauta de
evaluacion.

La otra profesora indica que eso no es tan importante, porque se nota que la nifia
tiene clara la estructura del texto, sefialando: “Tiene un inicio, un argumento y un
cierre”.

Las profesoras no logran ponerse de acuerdo en como evaluar la tarea y definir los
criterios de evaluacién. Una de ellas sugiere revisar un articulo sobre evaluacion de la
escritura que esta leyendo para su Magister, para ver cuanto peso le dan a cada
dimensién de la escritura y usar esos criterios. Sin embargo, la otra profesora
considera que son ellas quienes tienen que decidir, ya que ellas conocen a sus
alumnos y “no todos los nifios son iguales”.

Preguntas:

1. ¢Qué les sugeririas ta a las profesoras para resolver este conflicto y tomar una
decision informada?

2. Si le preguntaras a un tercer profesor y su opinién fuera distinta ¢ Qué podrias
hacer para optar o decidir entre una u otra?

3. Si tl te enfrentaras a esta situacion ¢Cémo tomarias una decisiéon en relacién a
las distintas opciones que se estan presentando? ¢ En qué basarias tu decisién?

4. Algunas personas piensan que la mejor forma de resolver esta situacion es
recurrir a un experto (o articulo cientifico) ¢ Qué piensas tu?
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5. ¢Piensas que la opinién de cualquier otra persona sobre coOmo evaluar esta
tarea, es igualmente valida?

6. Situ pudieras aconsejar a las profesoras que le pregunten a una tercera persona
como resolver esta situacion, ¢A quién le recomendarias? Por qué?

7. Las profesoras tienen la pauta de evaluacion elaborada, sin embargo en el
proceso deciden modificarla, ¢ Como justificarias esta decisién? ¢Por qué crees
gue seria bueno hacerlo?

8. ¢Consideras que el conocimiento sobre como evaluar la produccion de textos
escritos puede cambiar? ¢ Por qué?

9. Si tu ya tienes los resultados de esta evaluacion ¢Qué harias con ellos si fuera
tu curso? ¢,Qué harias para que aprendan lo que se espera, en esta situacion?

10.

que los nifios tenian el mismo objetivo? ¢ Por qué?

¢, Cudles crees tu que eran los objetivos de aprendizaje de esta actividad?¢ Crees

Para conocer los instrumentos en detalle, ver anexo 1.

Para analizar los resultados de estos casos, este equipo sugiere utilizar una
rabrica disefiada en el contexto de este proyecto y del desarrollo de la tesis de
doctorado de una de las co-investigadoras (Guerra, Gbmez & Sebastian, 2010).

El cuadro 2 presenta un extracto de esta rabrica la que puede verse en detalle

en el anexo 1.

Cuadro 2: Extracto de la Grilla para el analisis de casos de las creencias

epistemoldgicas.

Nivel

Dimension Evaluativismo | Evaluativismo o o
. o Multiplicismo Objetivismo
complejo practico
Evaluacién o El El El Los alumnos
justificacion conocimiento conocimiento conocimiento simplemente
del es analizado | es analizado | es analizado aceptan el
conocimiento |en base a | principalmente | en base alas conocimiento
criterios que | en base a | sensacioneso | experto sin
consideran la | criterios  que | percepciones cuestionamient
evidencia surgen o0 se | personales, sin | 0. No involucra
tedrica y en |relaciona con | asignarle el uso de
ocasiones la eficiencia de | ningun valor en | criterios,
también en la | la practica | si a lateoria ni | simplemente
practica. En | educativa, en | la opinion de aceptan las
ese sentido, se | vez de la | los expertos. verdades de
involucran en | teoria. No es posible los expertos,

una critica a
las opiniones y
perspectivas
propuestas por
los expertos.

Los sujetos
con creencias
evaluativistas

En este nivel,

las  personas
pueden

considerar las
opiniones  de

los expertos en
su analisis, sin
embargo este

establecer
ningun criterio
para validar
una por sobre
la otra.

La posibilidad
de determinar
que un

sin necesidad
de andlisis.
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se involucran
en un analisis y
critica de la
teoriay la
practica. Esto
requiere la
capacidad de
reflexién en
cuanto a
evaluar la
evidencia y
construir
conocimiento
personal.

Los criterios de
validacion del
conocimiento
apuntan a que
éste cumpla
con los
requisitos de
una teoria:
generalizacion,
coherencia,
etc. En ese
sentido seria
un criterio de
mayor
complejidad.

Para poder
funcionar como
una teoria
debiera
generar
relaciones
explicitamente
coherentes
para
comprender el
fendmeno que
se quiere
conocer, de
modo de
contar con un
sistema de
reglas que
organice
integradament
e las diversas
perspectivas,
para poder
ofrecer un
marco
explicatorio

analisis es a

nivel de
préactica. Su
evaluacion

lleva a

experimentar

en la préactica y
si se considera
insatisfactorio,
se reemplaza
por otro
enfoque.  No
hay evidencia
real de una

critica y
andlisis desde
diversas
teorias.

La evidencia
esta basada en
la experiencia
practica en la
escuela, mas
que en la
teoria. En
ocasiones
también
pueden  usar
una regla de
mayoria, en
donde pueden
analizar cual
estrategia
implementar en
base a cuantos
expertos
concuerdan en
usarlo.

En general
tenderian a
usar un criterio
que permite
generalizacion,
pero éste es
simple, basado
fundamentalme
nte en lo
empirico (lo
gue se observa
en la préactica
educativa y da
buenos

resultados, o
aquello en que

conocimiento
es mas
preeminente
que otro es
imposible, ya
que todos
tenemos la
posibilidad de
emitir juicios
validos.
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para los
fenédmenos en
estudio.

la mayoria de
los expertos
concuerda).

EJEMPLOS DE CITAS

“Puedes
confiar en los
expertos si hay
evidencia que
apoye lo que
sostienen y si
hay otros
estudios o
expertos que
tienen una
opinion
similar”.

“Puedes
confiar en los
expertos si lo
gue ellos dicen
funcionan en la
sala de clase y
si hay otros
expertos que
tienen una
opinion
similar.”

“para saber si
esta enlo
correcto,
tendria que
creer en lo que
dice y ver si yo
estoy de
acuerdo con
eso y si puedo
usar esa
informacion”.
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Para evaluar las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza se desarrolld
una segunda rubrica, de la cual se presenta el cuadro 3:

Cuadro 3: Extracto Rabrica para evaluar creencias del aprendizaje y la ensefanza.

Teoria directa

Teoria
interpretativa

Teoria
constructivista

Teoria
constructivista
radical

Creencias acerca del aprendizaje

Naturaleza del aprendizaje

Es un proceso
pasivoy
reproductivo de
adquisicion de
conocimiento
(impresiones o
asociaciones) y
conductas
(asociaciones
conductuales)
basado en fuentes
externas de
informacién
(expertos). La
exposicion al
contenido u objeto
de aprendizaje
garantiza el
aprendizaje, como
adquisicion fiel de
la informacion
presentada, sin la
mediacion de
ningun proceso
psicolégico
superior. El
proceso de
aprendizaje esta
determinado
exclusivamente
por condiciones
ambientales.

Es un proceso
activoy
reproductivo de
adquisicion de
conocimiento que
se ve afectada por
los procesos
psicolégicos del
sujeto (percepcion,
memoria, etc.), lo
cual provoca una
cierta distorsion
del conocimiento
gue es adquirido.
La actividad del
aprendiz es
fundamental para
el logro de un
buen aprendizaje.

Es un proceso de
transformacion,
reestructuracion
y/o reconstruccién
de estructuras de
conocimiento
previas que se
desarrollan en
interacciones
(significativas)
humanas. Implica
la autorregulacion
de la propia
actividad de
aprender.

Es un proceso de
construccion de
conocimiento
basado
exclusivamente en
fuentes internas
de informacioén,
Primacia de la
construccion
autébnoma e
individual. El
proceso de
aprendizaje esta
determinado
exclusivamente
por el sujeto, quien
lo construye sin
imposiciones
externas desde lo
que a él hace
sentido.

CONCLUSIONES

En este estudio se evidencian avances en relacion al disefio de instrumentos
utilizados para evaluar las creencias epistemolégicas de las personas, pero es
necesario potenciar la realizaciéon futura de nuevas aproximaciones que tiendan a
perfeccionar estos instrumentos.

Esta necesidad se debe principalmente al hecho de que los instrumentos
utilizados han sido generalmente disefiados en otro tipo de contextos, principalmente
Estados Unidos, y ademas las aplicaciones que se han realizado en otras culturas
tienden a mostrar que los resultados son poco concluyentes. Sumado a esto, los
instrumentos tradicionales tipo cuestionario presentan dificultades en términos
sicométricos y de estructura factorial.
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Por otra parte, un resultado interesante que se present6 durante el proceso de
investigacion llevo al equipo a cuestionarse si este constructo es evaluable a través de
este tipo de instrumentos de corte tradicional y con este tipo de escalas. A partir de
estas inquietudes, se comenzé a desarrollar un nuevo tipo de instrumento que
permitiera la evaluacion del desarrollo de las creencias, siguiendo el modelo propuesto
por Brownlee (2008), de forma que las respuestas reflejen niveles evolutivos en
relacion a las creencias.

Instrumento 1

Para la elaboracion del instrumento 1, se busc6 atenerse a la forma tradicional de
concebir este tipo de instrumentos, desde un polo ingenuo a un polo sofisticado. Esta
escala refleja sélo dos formas de concebir las creencias desde un polo objetivista
hasta un polo subijetivista, pero no es capaz de evidenciar dimensiones mas complejas
dentro del pensamiento epistemoldgico, tales como la denominada evaluativista. De
esta forma este instrumento puede ser considerado insuficiente para dar cuenta de lo
que pasa en realidad con las personas y del comportamiento en relacion al tema de
las creencias.

De este modo, una linea de trabajo que se podria seguir a partir de este estudio es
el cruce de creencias desde la mirada evolutiva de las escalas de desarrollo, desde
los polos ingenuo a sofisticado, con las dimensiones de fuente, evaluacion y
estabilidad del conocimiento, asumiendo que estas dimensiones cambian con el
tiempo y pasan por niveles de de desarrollo cualitativamente diferentes. De esta forma,
segun lo propuesto de Brownlee en 2008, estas dimensiones pasarian por al menos
cuatro niveles denominados: objetivismo, subjetivismo, evaluativismo practico y
evaluativismo complejo. En otras palabras, siguiendo la l6gica de la propuesta de
Brownlee, es posible mantener la multidimensionalidad de las creencias, es decir, que
existe mas de un tipo de creencias, aceptando que estas dimensiones se pueden
desarrollar y cambiar cualitativamente.

En relacién a los resultados sicométricos podemos mencionar que pese a las
dificultades, la confiabilidad total de este instrumento, de acuerdo a los parametros
convencionales es adecuada, aun considerando que la confiabilidad por escalas es
baja.

Este punto abre el cuestionamiento de si se deben agrupar estas dimensiones por
escalas, considerando que el analisis factorial no las refleja tan claramente. De este
modo, hay que seguir profundizando en el constructo tedrico.

Concluyendo, es posible observar que los resultados tienden a agruparse desde
los polos ingenuo a sofisticado, mas que por las dimensiones tedricas que estan
detras del instrumento.

Todos estos antecedentes nos abren ain mas el cuestionamiento acerca de Si
es este tipo de instrumentos el adecuado para medir este tipo de constructos o si es
necesario complementarlo con otro tipo de instrumentos.

Instrumento 2

En relacion al instrumento 2, podemos considerar que representa un avance en
relacion al instrumento 1 al salir del formato de escala Likert hacia un formato de
dilemas que resulta mas contextualizado para evaluar las creencias de las personas.
También se puede decir que este instrumento elimina la deseabilidad del primer
instrumento al proponer opciones legitimas frente a un tema.
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Pese al avance, persisten las dificultades en relacibn a los factores
subyacentes. No obstante, la confiabilidad total del instrumento es aceptable.

Este instrumento es la adaptacion de dos instrumentos que presentaban dos
I6gicas distintas y que fueron refundidos, no obstante esto, nuevamente aparece el
problema acerca de cuales son los factores tedricos que estdn a la base de este
instrumento porque el analisis factorial no entrega la suficiente orientacion.

La principal dificultad y que impulsa a seguir trabajando en este tema, tiene
relacion con el estudio en mayor detalle de los factores tedricos que estan detrds de
este instrumento.

Es necesario mencionar que al momento de aplicar este test, hay que
considerar que para quien responde puede resultar cansador debido a la extension y
eso puede alterar los resultados.

En relacion a los resultados, los datos que entrega el cuestionario requieren un
analisis posterior mas complejo, ya que los resultados brutos que se obtienen deben
ser combinados debido a que las personas no tienen perfiles tedricos puros. En este
estudio se ha utilizado una propuesta de analisis de los resultados en base a perfiles
tedricos, de acuerdo a porcentajes, sin embargo esta propuesta es susceptible de
mejoras.

Instrumento 3

En cuanto al cuestionario para evaluar desarrollo de las creencias
epistemoldgicas construido sobre la base de las propuestas de Brownlee (2008) citada
anteriormente, es posible dar cuenta del movimiento de las creencias, concebidas
como formas cualitativamente diferentes de pensar sobre el conocimiento. Esto
permite, a su vez, la co-existencia de distintos grados de complejidad en las distintas
dimensiones en un mismo sujeto.

No obstante, este tipo de instrumentos conlleva el desafio de crear perfiles para
lo cual se sugiere utilizar procesos de Estandar Setting.

Instrumento 4

La principal fortaleza de este instrumento es que representa un avance mas
innovador en el tema de la evaluacion de creencias. Esto se debe a que ofrece una
forma distinta de evaluar que la tradicional y su aporte se explica porque intenta
plasmar la complejidad de la realidad e interpela a la persona desde un escenario
posible.

Se puede mencionar que este instrumento presenta complejidades en términos
de correccion. Una primera propuesta corresponde a una rubrica, pero esta debe ser
mejorada con el fin de permitir una correccion ciega, vale decir, que la rdbrica permita
por si sola que cualquier persona evalle sus resultados.

Las preguntas que se presentan permiten evaluar dimensiones cualitativas. No
obstante, pese a esta logica, mediante todos los procesos continuos de revision y
andlisis de los resultados se pueden llegar a identificar las cualidades sicométricas
adecuadas en términos cuantitativos.

Es importante considerar que este instrumento adopta otras légicas teoricas de
base, ya que incluye una vision desarrollista o evolutiva de cambio de las creencias,
propuesta por Brownlee en 2008.
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ESTUDIO 2
2.1. ESTUDIO TRANSVERSAL
OBJETIVO ESPECIFICO

Describir y evaluar transversalmente las caracteristicas que tienen las
creencias epistemoldgicas y sobre la ensefianza de los estudiantes de pedagogia en
distintos momentos del proceso de formacion, en distintos contextos universitarios.

HIPOTESIS

e Las creencias epistemoldgicas, y sobre el aprendizaje y la ensefianza de los
estudiantes de pedagogia evolucionan hacia polos mas sofisticados a medida
gque avanzan en su formacion.

o Existen diferencias en cuanto a nivel de sofisticacibn de las creencias
epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza segun el contexto
universitario en que se desenvuelven.

PRODUCTO ESPERADO

Evidencias de si la formacién inicial docente genera un impacto en las
creencias de los estudiantes de pedagogia en distintos contextos universitarios
y momentos de la formacion.

METODOLOGIA

Para responder a la pregunta ¢Qué caracteristicas tienen las creencias
epistemoldgicas y sobre la ensefianza de los estudiantes de pedagogia en distintos
contextos universitarios? se realiza un estudio transversal de los estudiantes de las
cohortes de primero, segundo, tercero y cuarto afio de formacion de las carreras de
Pedagogia en Educacion Basica y Pedagogia en Educacion de Parvulos de tres
universidades tanto de la Region Metropolitana como de regiones.

Muestra

Las instituciones de Educacién Superior con distintos contextos formativos que
presentaban las siguientes caracteristicas:

La Universidad 1 corresponde a una institucién tradicional, con financiamiento
publico y privado, ubicada en Santiago, que realiza funciones académicas y de
investigacion.

En relacion a la carrera de Educacion de Parvulos, la facultad declara preparar
a un profesional experto en el desarrollo integral de los nifios, tanto en el area fisica,
cognitiva, motriz como socio-emocional. Este posee el conocimiento de estrategias
educativas pertinentes para aplicar durante el primer y segundo ciclo de la educacion
parvularia, y esta capacitado para orientar el aprendizaje de nifios y nifias desde
referentes tedricos multidisciplinarios. Actualmente existen 330 estudiantes cursando
la carrera.

Respecto al programa de Educacion Basica, el plan de estudios considera el
grado académico de Licenciado en Educacion y el titulo profesional de Profesor de
Educacién General Basica, ademas considera menciones en diversos subsectores.
Se busca formar un profesional especialista, capacitado para atender el primer y
segundo ciclo de Educacion Basica. En consecuencia, dirige el proceso de aprendizaje
de nifios y niflas en los ocho niveles, de 1° a 8° afio. Por otro lado, contribuye a la
formacion integral del docente, promoviendo actividades que desarrollen sus
habilidades e intereses, proveyéndolo de conocimientos en todas las areas de estudio.
Actualmente existen 690 alumnos cursando la carrera.
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Los dltimos puntajes de corte del afio 2010 son 600 puntos en Educaciéon de
Péarvulos y 610 en Pedagogia Bésica.

La malla curricular de ambas carreras considera la existencia de una practica
profesional progresiva, desde el 1° afio de la carrera, que transita desde la decisiéon
vocacional a los diversos aspectos involucrados en el quehacer pedagdgico. Estas
experiencias en la escuela se ven complementadas con reuniones semanales con un
profesor supervisor de la universidad.

La Universidad 2 corresponde a una institucion privada, ubicada en la regién
Metropolitana, y que se centra en funciones académicas principalmente y también de
investigacion.

Respecto a la carrera de educacion de parvulos, declara que busca formar
profesionales eminentemente humanistas, reflexivos, intelectuales - transformativos,
gue busquen afianzar la educacion infantil, atendiendo a la formacion integral de nifios
con el propésito de generar las condiciones para que desarrollen al maximo, todo su
potencial. Los aportes de las neurociencias y la psicologia se constituyen en un
insumo fundamental para el desarrollo de una etapa etarea caracterizada por la
flexibilidad y plasticidad, por un entusiasmo natural por aprender, por la centralidad de
los procesos de construccion intelectual y cognitiva en los que el juego y las multiples
relaciones que establece con su entorno cercano, son elementos relevantes. Tres son
los componentes fundamentales de la propuesta formativa de la carrera: la inspiracion
en un modelo de formacién dual; la realizacion, al inicio, de un Bachillerato de dos
aflos de duracién; la implementacién de una formacién pedagégica de 3 afios de
duracion.

La formacion dual, implica que a partir del tercer afio de formacion, el tiempo se
divide de la siguiente forma: 55% de clases en la Universidad y 45% en experiencias
laborales, las que permitirdn acercarse a conocer en profundidad las distintas
modalidades de atencién a parvulos, conocer y comprender distintas realidades
educativas en primera infancia y avanzar en el desarrollo de una formacion de caracter
tedrico y practico. De esta manera, ademas, los estudiantes amplian sus posibilidades
de insercion laboral futura.

Respecto al programa de Educacion Basica, tres son sus caracteristicas
fundamentales: inspiracion en un Modelo de Formacién Dual: a partir del tercer afio de
formacion, el tiempo de estudio se distribuye de la siguiente manera: 55% de clases en
la Universidad y 45% de tiempo en instancias de experiencias laborales, las que
permiten a los estudiantes conocer en profundidad la realidad escolar y los diversos
contextos educativos que hoy coexisten en el pais. Durante este periodo, se establece
un espacio de reflexion en las diversas asignaturas que permite vincular teoria y
practica, facilitando la construccién de sus aprendizajes en funcién de la realidad
observada en los centros educativos que los acogen. Es a partir de esta trayectoria de
formacion que los futuros profesores irdn construyendo aprendizajes que les permitiran
elaborar sus futuras propuestas de intervencién pedagdgica.

Una segunda caracteristica es la realizacion, al inicio, de un Bachillerato en
Humanidades y Educacién de dos afios de duracion: su objetivo principal es fortalecer
en los futuros profesores y profesoras una formacion cultural amplia, que contribuya al
fortalecimiento de la vocacion pedagdgica, la construccion de miradas mas complejas
y la toma de decisiones; implementacién de una Formacion Pedagdgica de tres afios
de duracion.

El tercer eje se caracteriza por complementar cursos de caracter general y
otros de especializacién, para brindar al estudiante oportunidades de andlisis y de
comprension de la practica educativa como foco principal de trabajo, y de las
complejidades propias de su ejercicio profesional. Esto le permite, ademas, entrar en
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contacto con las diversas particularidades de las instituciones escolares, segun el
contexto social en las que estan insertas.

El puntaje PSU minimo de ingreso es de 520 puntos ponderados. Es requisito
de postulacion obtener un minimo de 500 puntos en PSU de Lenguaje y la PSU de
Matematicas. En el sitio web de la Universidad no existe informacion respecto a los
puntajes de corte de ambas carreras ni del nimero de estudiantes que actualmente las
cursa.

La Universidad 3 es una institucion privada, ubicada en Santiago como Casa
Central y con una sede en una provincia de la region metropolitana, y que se centra
exclusivamente en actividades académicas.

Respecto a las carreras de educacién de parvulos y pedagogia bésica,
declaran que la vocacion por la educacion junto con su afinidad por los nifios y nifias,
es uno de los pilares para los que optan por estudiar tanto Pedagogia en Educacion
Parvularia y Pedagogia en Educacion General Basica.

Las carreras comparten un plan comun de estudios de 2 afios que busca
intencionar la necesaria articulacion entre los profesionales de Parvulos y Basica.

En el sitio web de la Universidad no existe informacién respecto a los puntajes
de corte de ambas carreras ni del nimero de estudiantes que actualmente las cursa.
El puntaje minimo ponderado requerido es de 450 puntos.

La malla curricular considera practicas profesionales desde el 1° semestre, las
cuales estan orientadas a conocer las caracteristicas de la escuela, la gestién y el
curriculum, la didactica y evaluacion. Cada una de estas practicas esta directamente
relacionada con una de las asignaturas de la malla curricular del afio correspondiente,
proceso que culmina con una practica profesional anual.

La muestra de cohortes de estudiantes esta constituida tal como se observa en
la tabla 6.

Tabla 6: Muestra del estudio transversal (cohortes por universidad)

COHORTE
. . Primer afio Seggndo Tercer afio Cuarto afio TOTALES
Universidad ano
EG EG EG EG EG
B EP B EP B EP B EP B EP

Universidad N 49 23 21 19 14 6 3 55 87 103
tradicional

Universidad N 17 20 11 21 69
privada 1

Universidad N 30 27 38 18 38 24 24 6 130 75
privada 2

TOTAL 464
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Procedimiento

Se presentaron y firmaron las cartas de autorizacion por cada institucion, junto
al respectivo consentimiento para los estudiantes (ver anexo 2).

Se utilizaron los siguientes instrumentos: Cuestionario de Creencias
Epistemoldgicas (Gémez y Guerra, 2008), que consta de 27 afirmaciones frente a las
cuales las personas deben explicitar su grado de acuerdo o desacuerdo en una escala
entre 1 y 5, en la que 5 representa el mayor acuerdo y 1, el mayor desacuerdo. Las
dimensiones evaluadas son; estabilidad, estructura y fuente del conocimiento y
velocidad y control del aprendizaje; y el Cuestionario de Dilemas sobre el Aprendizaje
y la Ensefianza, que se compone de 19 dilemas relacionados con situaciones
cotidianas de una institucion educativa con 3 alternativas de respuesta (a, b 6 c), cada
una de las cuales expresa una posicion teérica clara frente a la ensefianza y el
aprendizaje, ya sea directa, interpretativa o constructivista (Pozo et al., 2006). Estos
instrumentos se encuentran en el anexo 2.

La aplicacibn de los cuestionarios se realizé por parte de un grupo de
ayudantes entrenados durante los horarios de clase, previamente acordados con los
profesores respectivos.

RESULTADOS

Los resultados de los datos recopilados se analizaron con ANOVA, utilizando el
programa SPSS versién 15.

Analisis de la muestra completa

Tabla 7: Resumen de resultados en creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje
y la ensefianza de la muestra total, por afio de estudios

Dimensiones Afo Media* | Perfil tedrico Afo Porcentaje
Creencias , aprendizaje y estudio
: L. estudio
Epistemoldgicas ~
ensefianza
Estructura 1 2,8116 Interpretativo- 1 59.5
2 2,7759 2 19
3 2,7240 3 15.2
4 2,5765 4 6.3
Total 2,7299 Total 17
Estabilidad 1 2,3466 Interpretativo+ 1 39.2
2 2,2629 2 28.5
3 2,2882 3 14
4 2,1330 4 18.3
Total 2,2638 Total 40.1
Fuente 1 2,6690 Constructivista- 1 14.5
2 2,6264 2 26.8
3 2,6022 3 26.1
4 2,5841 4 32.6
Total 2,6249 Total 29.9
Control 1 2,0966 Constructivista+ 1 7
2 1,8448 2 17.5
3 1,9333 3 33.3
4 1,7266 4 42.1
Total 1,9136 Total 12.3
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2,2566
2,0034
2,1204
1,9486
Total 2,0933

Velocidad

A WN P

* |as puntuaciones mas altas reflejanmayor ingenuidad y los mas bajos, mayor sofisticacion.

Al revisar los resultados generales de los estudiantes de pedagogia de tres
universidades en las cinco escalas de las creencias epistemoldgicas, presentados en
la tabla 7, se observa que la escala con mayor tendencia a la ingenuidad es la de
estructura del conocimiento (promedio: 2,7, desviacion estandar: 0.5), lo cual implica
gue los estudiantes tienden a visualizar el conocimiento como elementos aislados
unos de otros. Sigue a esta escala, la creencia en la fuente del conocimiento
(promedio, 2,6, desviacion estandar, 0,6) y estabilidad del conocimiento (promedio:
2,2, desviacion estandar: 0,5) con valores cercanos al polo de la ingenuidad, es decir,
los estudiantes tenderian a apreciar el conocimiento como elementos que permanecen
estables en el tiempo, sin sufrir modificaciones, y a considerar que el conocimiento
proviene de una autoridad incuestionable.

Por otro lado, las creencias mas sofisticadas se asocian a las escalas
relacionadas con el aprendizaje: control y velocidad del aprendizaje. La escala mas
cercana a una creencia sofisticada es la referida al control del aprendizaje, que
aparece con un promedio de 1,9 (desviacion estandar: 0,6), mientras que la velocidad
del aprendizaje (promedio: 2, desviacion estandar: 0,61), también se acerca al polo de
sofisticacion Estos valores reflejan una creencia del aprendizaje vinculado a un
proceso gradual, y que depende del tiempo, la dedicacion y el esfuerzo invertido.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, los
estadisticos descriptivos indican que el mayor porcentaje de estudiantes de pedagogia
(40,3 %) se orienta hacia un perfil Interpretativo+, es decir, que éstos poseen una
tendencia a interpretar situaciones educativas con algunas visiones del
constructivismo, pero que en proporciones mas 0 menos semejantes, se orientan
también a interpretaciones ligadas a la teoria directa y al procesamiento de la
informacion. Un 29,7% de los estudiantes se ubica en un perfil Constructivista-, que
indica una vision del aprendizaje predominantemente constructivista, pero que adn se
ve mezclada con algunas nociones ligadas a las otras teorias. Un 17% de los
estudiantes presentan un perfil Interpretativo-, es decir, ligada al conductismo pero
mezclada con visiones de procesamiento y otras de tipo constructivista. Por dltimo,
s6lo un 12,3% de los estudiantes encuestados presenta una vision del aprendizaje
puramente constructivista.

Para profundizar en el andlisis de estos datos se realizaron diversas
comparaciones, de acuerdo al afio de estudios en que se encuentran y la carrera.
Ademas se realizaron analisis comparativos al interior de cada universidad de
acuerdo a las variables que resultaron mas significativas.

Andlisis por afio de estudio. Al realizar una comparacion de las creencias
epistemoldgicas, mediante un analisis de varianza simple, se encuentran diferencias
significativas en las escalas estructura (F (3, 460 = 4,89, p < 0.05) y estabilidad del
conocimiento (F (3, 460 = 3,273, p < 0.05), y control (F (3, 459 = 8,666, p < 0.05), y
velocidad del aprendizaje (F (3, 459 = 6,11, p < 0.05).

En general se observa una tendencia a la sofisticacion a medida que se avanza
en los afios de estudio, encontrandose, por ejemplo, diferencias significativas entre los
estudiantes de 1° afio y los de 4° afio, lo cual podria estar indicando cierto impacto de
los afios de estudio en la complejidad de estas creencias.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observan
igualmente diferencias significativas de acuerdo al afio que estan cursando (X2 (12,
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N=462) =89,249, p<.00). Se observa que los estudiantes de 1° y 2° afio se
distribuyen preferentemente hacia las teorias més tradicionales, creencias que
superan los estudiantes de 3° y 4° afio, quienes presentan mayor proporcion de
sujetos con enfoques constructivista- y constructivista+.

Analisis por carrera. Al realizar una comparacion de las creencias
epistemoldgicas, mediante un analisis de varianza simple, se encuentran diferencias
significativas s6lo en la escala estructura del conocimiento (F (1, 462 = 5,213, p <
0.05), en donde las estudiantes de educacion de parvulos presentan promedios mas
sofisticados que los de educacién general bésica.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observan
igualmente diferencias significativas (X2 (4, N=462) =13,735, p<.00). Se observa que
las estudiantes de educacion de parvulos presentan un mayor porcentaje de perfiles
constructivista+, en comparacion a los estudiantes de educacion general basica. Sin
embargo, la distribucién de las restantes creencias es bastante similar.

Analisis por universidad y afio de estudio

Si bien los resultados de la muestra total nos permiten tener una visién general
del comportamiento de los estudiantes de pedagogia en las creencias evaluadas en
esta investigacion, es necesario profundizar en las caracteristicas de las creencias
epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza de los estudiantes de las
distintas instituciones y a lo largo de los afios de formacién como se observa en la
tabla 8, para saber si las creencias evolucionan o no con el tiempo. Este se considera
un dato interesante en cuanto la presente investigacion pretende explorar el impacto
de una intervencién especifica y para esto se requiere de datos explicitos sobre
cambio o continuidad de las creencias.

Tabla 8: Resultados en creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje y la
ensefianza, segun universidad y afio de estudios

Rasgo/Univ/ Universidad 1 Universidad 2 Universidad 3

Afio estudio 10 20 30 40 10 20 30 40 10 20 30 40

Creencias

Epistemoldgicas K U U K K K K U 3 3 3 K
Estructura 2,67 2,40 2,34 2,43 2,62 2,88 2,34 2,76 3,03 3,00 2,91 2,71
Estabilidad 2,20 2,09 1,75 2,07 2,12 2,17 1,75 1,97 2,59 2,41 2,55 2,35
Fuente 2,59 2,43 2,33 2,54 2,39 2,55 2,24 2,52 2,84 2,79 2,75 2,70
Control 1,77 1,66 1,47 1,74 1,77 1,70 1,63 1,64 2,59 2,02 2,13 1,74
Velocidad 1,97 1,69 1,59 1,78 2,08 2,01 1,83 2,06 2,65 2,22 2,34 2,18

Perfil teérico

Aprendizaje y % % % % % % % % % % % %

ensefianza
Interpretativo- 19.4 52.8 20.8 5.6 29.5 47.1 235 0 50 17.9 17.7 13.3
Interpretativo+ 5 425 35 17.5 47.1 60 0 25 48.2 42.9 40.3 40
Constructivista- 0 5 40 55 23.5 20 54.5 55 1.8 33.9 35.5 43.3
Constructivista+ 0 29.3 36.8 34.5 0 5 36.4 15 0 3.6 6.5 3.3

Andlisis Universidad 1

Al realizar el andlisis de las creencias epistemolégicas por afio de estudio
mediante un andlisis de varianza simple, se encuentran diferencias significativas en la
escala estructura (F (3, 186 = 4,915, p < 0.05), estabilidad del conocimiento (F (3, 186
= 4,252, p < 0.05) y velocidad del aprendizaje (F (3, 185 = 5,208, p < 0.05). El grupo
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de 1° afio es significativamente méas ingenuo que el resto de los estudiantes de
pedagogia en lo que respecta a estructura del conocimiento. En velocidad del
aprendizaje son mas ingenuos que los de 2° y 3° afio, pero en relacion a la estabilidad
del conocimiento se diferencian significativamente sdélo de los estudiantes de 3° afio.
Esto significa que, al parecer existiria un avance al final del primer afio, respecto a la
escala estructura del conocimiento y a velocidad del aprendizaje. Sin embargo, no se
observa una tendencia a seguir evolucionando en la sofisticacion a medida que
contindan avanzando en los afios estudio.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observan
igualmente diferencias significativas de acuerdo al afio que estan cursando (X2 (12,
N=190) =57,050, p<.00). Los estudiantes de 1° se distribuyen preferentemente hacia el
perfil interpretativo— y + (72.2%), en 2° afio, las creencias se centran en los perfiles
interpretativo+ y constructivista- (77.5%), mientras que los estudiantes de 3°, se
centran fundamentalmente en el perfil constructivista— y + (95%), lo que los diferencia
de lo alumnos de 4° afio, quienes se distribuyen entre el perfil interpretativo- (29.3%),
constructivista- (36.2%) y constructivista+ (34.5%).

Andlisis Universidad 2

En el andlisis de las creencias epistemoldgicas por afio de estudio mediante un
analisis de varianza simple, se encuentran diferencias significativas en la escala
estructura del conocimiento (F (3, 65 = 3,241, p < 0.05), entre los estudiantes de 2°y
3° afio. Sin embargo, no se observa una tendencia a continuar avanzando en la
sofisticacion a medida que avanzan en los afios estudio.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observan
igualmente diferencias significativas de acuerdo al afio que estan cursando (X? (9,
N=68) =25,950, p<.002). Se observa que los estudiantes de 1° se distribuyen
preferentemente hacia el perfil interpretativo— y + (76%), mientras que los estudiantes
de 3° se centran principalmente en creencias constructivista— y + (90%), lo que los
diferencia de lo alumnos de 4° afo, quienes mayoritariamente muestran un perfil
constructivista- (55%), el que se ve mezclado con visiones interpretativa+ (25%) y
constructivista+ (15%).

Andlisis universidad 3

En el andlisis de las creencias epistemoldgicas por afio de estudio mediante un
analisis de varianza simple, se encuentran diferencias significativas en las escalas
estructura del conocimiento (F (3, 201 = 4,027, p < 0.05) (F (3, 460 = 3,273, p < 0.05),
y control (F (3, 201 = 15,630, p < 0.05), y velocidad del aprendizaje (F (3, 201 = 5,642,
p < 0.05). entre los estudiantes de 1° afio y los de 4° afio, en las tres dimensiones.

En general se observa una tendencia a la sofisticacion a medida que se avanza
en los afios de estudio.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observan
igualmente diferencias significativas de acuerdo al afio que estan cursando (X? (12,
N=204) =42,885, p<.00). Se observa que los estudiantes de 1° se distribuyen
preferentemente hacia el perfil interpretativo- (98.2%); los de 2° afio se distribuyen
principalmente entre los perfiles interpretativo+ y constructivista- (76.8%) mientras que
los estudiantes de 3° (75.8%) y 4° (83.3%) afio se centran en perfiles interpretativo+ y
constructivista-.
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CONCLUSIONES

Cuando se analizan las creencias epistemoldgicas y sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la muestra de estudiantes de pedagogia en conjunto, sin diferenciarlos
por afio de estudio ni por institucion formadora, se evidencia una panoramica un tanto
desalentadora puesto que se observan creencias ingenuas respecto a todas las
dimensiones en relacion al conocimiento y el aprendizaje (estructura, estabilidad y
fuente del conocimiento y control y velocidad del aprendizaje). De igual forma,
respecto al perfil tedrico sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observa el predominio
de una vision preferentemente interpretativa —ligada al procesamiento de la
informacién- mezclada con un porcentaje importante de elecciones ligadas a la teoria
directa, matizada con algunas elecciones menores relacionadas con el
constructivismo. Esto haria que estos estudiantes tengan mayor probabilidad de
enfrentar su practica pedagdgica como transmisores de conocimiento, esperando que
sus alumnos sean capaces de reproducirlo, aunque con la mediacion eficiente de sus
propios procesos cognitivos. Si bien para muchos esta podria ser considerada una
concepcidon adecuada del aprendizaje, la concepcion transmisiva no es suficiente para
gue los estudiantes alcancen aprendizajes complejos e interconectados ni para que se
vuelvan aprendices autorregulados como lo requiere la sociedad del siglo XXI.

En la comparacion por afio de estudio dentro de cada institucion, encontramos
evidencias mas alentadoras. En general se destaca cierto grado de evolucion en
algunas de las dimensiones de las creencias epistemologicas de los estudiantes,
especialmente aquellas ligadas al ambito de estructura del conocimiento, y velocidad
del aprendizaje, a lo largo de la formacion, aunque a distinto ritmo entre las
instituciones. Esto implica que los estudiantes de primer afio en todas las
universidades tendieron a concebir el conocimiento como piezas aisladas unas de
otras, lo que cambia en una universidad en el segundo afio, mientras que en las otras
cambia en el tercer y cuarto afio. En dos universidades los estudiantes evolucionan
también respecto a la velocidad con que ocurre el aprendizaje. Sin embargo, no se
observa evolucion respecto a la estabilidad del conocimiento, por lo que estos piensan
gue las verdades permanecen estables y sin modificaciones durante el tiempo. Estos
datos son similares a los encontrados en profesores en servicio (Guerra, 2008) y en
formacion (Garcia, 2010).

En relacién a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, encontramos
diferencias interesantes a lo largo de la formacién. En los estudiantes de primer afio se
observan nociones ligadas preferentemente al perfil interpretativo, lo cual es
consistente con otros estudios a nivel nacional (Gomez & Guerra, en evaluacion). Los
cambios mas importantes en todas las universidades se presentan a nivel de tercer y
cuarto afio. Esto quiere decir que, con el transcurso de la formacion, estas creencias
se vuelven méas complejas, pero en dos de las tres universidades se observa la mejor
evolucién a nivel de tercer afo, pero en cuarto afio se observa mayor presencia de
visiones transmisivas. Estos datos muestran que es necesario realizar estudios sobre
el movimiento de las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza en el contexto de
la practica profesional.

Los datos muestran un avance en la sofisticacion y la adhesién a un peffil
constructivista, a medida que se avanza en el proceso formativo, lo cual podria estar
reflejando un impacto de la formacion en la complejizacién de estas creencias, aunque
a ritmos diferentes entre instituciones. Esto lleva a preguntarse por los factores que
podrian estar incidiendo en este cambio, en especial respecto a las caracteristicas
especificas de cada contexto universitario.

De los analisis al interior de cada unidad formativa se observa que en todas
ellas, se encuentran diferencias significativas en al menos una dimension de las
creencias epistemoldgicas, y en la distribucion de las creencias sobre el aprendizaje y
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la ensefianza. Llama especialmente la atencién, el avance que se observa en todas
las universidades en la dimensién estructura del conocimiento, la cual ha tendido a
ubicarse en un polo ingenuo en estudios anteriores, tales como el de Garcia (2010) y
Guerra (2008). Es destacable que el proceso formativo impacte positivamente sobre
una creencia en la que tanto profesores en servicio como en formacién han tendido a
ver el conocimiento de un modo simple, constituido por piezas aisladas. Este es un
aspecto que debe seguir estudidndose, ya que este cambio podria deberse a una
mayor complejidad en el contenido de las asignaturas, propio del avance en el grado
de profundidad del conocimiento pedagdgico que se les esta ensefiando o bien por la
influencia del desarrollo de nuevas habilidades recientemente incorporadas en los
procesos de formacién tales como la capacidad de reflexionar sobre el conocimiento y
la practica.

2.2. ESTUDIO ESTRATEGIA DE CAMBIO
HIPOTESIS

Es posible desarrollar creencias epistemolédgicas y sobre el aprendizaje y la
ensefianza mas sofisticadas a través de estrategias intencionadas de cambio.

PRODUCTO ESPERADO

Evidencias de si la participacion en un curso que intenciona el cambio genera
un impacto en las creencias de los estudiantes de pedagogia.

METODOLOGIA

Para responder a la pregunta ¢Qué caracteristicas tienen las creencias
epistemoldgicas y sobre la ensefianza y el aprendizaje en estudiantes de pedagogia
gue participan en cursos que intencionan o no el cambio conceptual? Se opté por
utilizar un disefio sistematico que permitiera explorar el aprendizaje en contexto,
considerando las herramientas y estrategias de ensefianza (Borko, Liston y Whitcomb,
2007). La finalidad de este tipo de estudios no es desarrollar intervenciones que
puedan replicarse de la misma forma en diferentes contextos, sino destacar cémo el
formador que evalGa e investiga su propia practica, puede mejorar el aprendizaje de
los estudiantes y aportar a la teoria y la practica sobre la formaciéon de profesores.
Este enfoque ha sido denominado “disefio de investigacion” por Borko, Liston y
Whticomb (2007). En esta metodologia los formadores siguen un ciclo iterativo de
disefio-ejecucion-andlisis y redisefio, el que estd guiado desde la teoria, la que se
apoya o refuta a partir de la recoleccion y andlisis datos, para generar entornos de
aprendizaje mas refinados para alcanzar los objetivos esperados. Para efectos de este
estudio, el equipo de investigacion ha ido seleccionando desde el afio 2007 aquellas
estrategias mas exitosas, es decir, que tienden al cambio y ha eliminado las que no lo
consiguen.

Inicialmente el proyecto buscaba describir el proceso de intervencion y cambio desde
el enfoque anterior, no obstante, al comenzar este proyecto FONIDE solicitd incluir un
grupo control, asimilandolo a un disefio cuasi-experimental.

Tomando en cuenta esta solicitud, pero considerando que habia una imposibilidad de
encontrar un grupo equivalente ya que no se conté con alguna seccién paralela del
curso en la instituciébn en que se realizo la intervencién, se busc6 un grupo en otra
universidad que participara en un curso que considerara contenidos similares, pero en
el que no se desarrollaba una intervencion explicita en creencias epistemoldgicas y del
aprendizaje y la ensefianza.

Dado que ambas universidades tenian caracteristicas contextuales distintas, no se
pretendia realizar un estudio ni experimental ni cuasi-experimental, sino de analizar
descriptivamente cada grupo por separado. Con este analisis se esperaba obtener
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informacion descriptiva inicial sobre los resultados que obtienen los estudiantes al
participar de un curso que intenciona el cambio conceptual y epistemoldgico y otro que
no persigue este cambio en forma explicita. La informacién acerca de la ausencia de
esta intencién es informada por una académica de dicha universidad (universidad 4),
quien fue nuestro contacto para acceder a este grupo, quien ha dictado el curso en
ocasiones anteriores.

MUESTRA

El grupo con intervencién explicita estaba constituido por 28 sujetos
pertenecientes a la Universidad 1 y el grupo sin intervencion comprendié a 28
estudiantes de la Universidad 4. Ambos grupos, firmaron un consentimiento informado,
el gue se encuentra en el anexo 2.

PROCEDIMIENTO
Grupo con estrategia de cambio

Este grupo pertenece a la Universidad 1, una universidad ubicada en la Regién
Metropolitana que imparte una gran variedad de carreras de pre-grado, con una vasta
trayectoria en la formacion de profesores. Esta universidad y sus respectivos
programas de formacion de profesores estan acreditados. La malla curricular de la
carrera de Pedagogia en Educacion Basica incluye un curso relacionado con el
aprendizaje: “Psicopedagogia del Aprendizaje” que se dicta en el segundo semestre
de primer afo Este curso complementa a la asignatura “Psicopedagogia del
Desarrollo” que se dicta el primer semestre de la carrera. Al igual que el caso anterior,
la carrera de Pedagogia en Educacién de Parvulos presenta un curso de aprendizaje
“Psicopedagogia del Aprendizaje”, pero dos cursos centrados en el desarrollo
“Psicodedagogia del Desarrollo” y “Desarrollo del Parvulo”. Por lo tanto, ambas
carreras coinciden en el curso de aprendizaje del segundo semestre.

El grupo experiencia corresponde a una intervencion dirigida intencionalmente
a producir cambio epistemoldgico y conceptual en los estudiantes de pedagogia
participantes en un curso de teorias del aprendizaje en la Universidad 1. Esta
intervencion ocurre en el primer semestre del afio 2010. Las caracteristicas de la
intervencion se presentan en anexo 2.

A grandes rasgos, este curso presenta tres unidades tematicas: 1) factores del
aprendizaje, en el que trata la motivacion, las mentalidades fija y de crecimiento, el
clima del aula y el manejo de la disciplina; 2) teorias del aprendizaje, en la que se
revisan las teorias del conductismo, procesamiento de la informacién, el
constructivismo piagetiano y vigostkiano, el papel del conocimiento previo en el
aprendizaje y la lectura de una serie de investigaciones contemporaneas acerca del
conocimiento implicito respecto a diversos contenidos disciplinares, 3) aprendizaje
para la escuela del Siglo XXI, en la que se trabajan temas como un nuevo concepto de
comprension, la mediacion en el espacio social, las nuevas estrategias de ensefianza
y la educacion sustentable. Si bien este curso se caracteriza por ser tradicionalmente
un curso de corte tedrico, en esta intervencion se solicita a los estudiantes acercarse a
contextos reales de ensefianza-aprendizaje, realizando la observacion y transcripcion
de tres sesiones de clase consecutivas, en base a las cuales realizaran los trabajos
gue ayudaran a conectar la teoria con la practica de los temas de cada unidad.

En el curso se utilizaron variadas estrategias orientadas a promover un cambio
en el protagonismo de los estudiantes en su propio aprendizaje, tales como: tareas
clase a clase orientadas a la comprension de los textos, a partir de los cuales se
realizaba en clases analisis de casos y videos. También se realizaron juegos
epistemoldgicos, lectura y presentacion de investigaciones sobre la influencia del
conocimiento previo en el aprendizaje de contenidos especificos, tareas de
argumentacion y adopcién de posturas basadas en la evidencia derivada de la
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literatura, instancias que se realizaron en grupo, en parejas o individualmente. Todas
estas actividades permanentemente desafiaron las creencias de los estudiantes, al
enfrentarlos a situaciones controversiales y a permanente analisis de perspectivas,
ante las cuales debian responder utilizando la teoria revisada. Por otra parte, el curso
tuvo como meta la presentacién de las teorias en forma lo mas imparcial posible,
cuidando presentar cada teoria utilizando una metodologia de la ensefianza acorde a
sus principios y destacando sus principales aportes y aplicaciones educativas en el
aula.

La evaluacion considero la evaluacion inicial de las creencias epistemolégicas y
sobre el aprendizaje y la enseflanza, ademas de diarios de aprendizaje que
permitieron ver sus conocimientos previos sobre los contenidos del curso. Ademas de
la evaluacion sumativa de las tareas de lectura clase a clase, se reemplaz6 la
tradicional evaluacion mediante pruebas de unidad por la realizacion de, tres trabajos
escritos (evaluacion del clima del aula; reconocimiento de la teoria modelada por el
profesor y, qué aprendizaje para la escuela del Siglo XXI), cuyo objetivo era facilitar la
conexion entre la teoria y la préactica, usando los contenidos aprendidos en el curso
para analizar y concluir sobre cémo estos conceptos se pueden observar y aplicar en
las aulas reales observadas. Finalmente, se realiza un examen escrito final para
conocer el nivel de apropiacion individual de los contenidos revisados en el curso,
consistente en analisis de casos de aula.

La bibliografia incluyé 24 textos de los cuales mas de la mitad eran en inglés.
Seis de los textos se referian a factores del aprendizaje y el resto abordaba contenidos
tedricos acerca del aprendizaje. Ademas, en el contexto del curso, los estudiantes
leyeron fuentes primarias de Carol Dweck, David Perkins, James Wertsch, Jean Piaget
y Lev Vigotski, junto a ocho investigaciones originales publicadas en revistas
cientificas durante los ultimos afios. Para mas detalle, ver el anexo 2.

Grupo sin intervencion

Este grupo pertenece a la Universidad 4, una universidad de provincia que
imparte una gran variedad de carreras de pre-grado, con vasta trayectoria en la
formacion de profesores. Esta universidad y sus carreras de formacion de profesores
estan acreditadas. La malla curricular de la carrera de Pedagogia en Educaciéon Béasica
incluye dos cursos relacionados con el aprendizaje: “Psicologia Educacional y del
Aprendizaje” que se dicta en el segundo semestre de primer afio y “Escuela, hogar,
comunidad y aprendizaje”, que se dicta en el cuarto semestre de la carrera. En cambio
la carrera de Pedagogia en Educaciéon de Parvulos presenta un curso de aprendizaje
“Psicologia Educacional y del Aprendizaje” y uno de desarrollo “Psicologia del
Desarrollo del Parvulo de 3 a 6 anos”. Por lo tanto, ambas carreras coinciden en el
curso de aprendizaje del segundo semestre.

El programa de este curso comln de aprendizaje se presenta en el anexo 2.
Este se estructura en base a preguntas motivadoras que parecen incitar a encontrar
sentido en los contenidos tedricos a revisar. Asi por ejemplo, tenemos la pregunta
“¢Por qué las personas aprenden a ritmos y de modos diferentes?”, “; Qué teorias
psicolégica sirven en la practica pedagoégica?”

Este programa estd compuesto por tres unidades tematicas: 1) sobre la
persona que aprende, unidad en la que se revisan temas como diferencias
individuales, motivacion y disciplina; 2) sobre el profesor, en la que se revisan
caracteristicas individuales a nivel cognitivo y socio-emocional, y 3) sobre el proceso
educativo, donde se revisan las teorias cientificas del aprendizaje y las dificultades del
aprendizaje.

La metodologia declarada en el programa explicita que se realizan
observaciones de clases y analisis de éstas; guias, grupos de estudio; estudios de
caso, uso de videos y entrevistas para el analisis critico y socializacion de los

37



aprendizajes. Las estrategias evaluativas mencionan la evaluacibn de los
conocimientos previos, la evaluacién formativa, la auto-evaluacién, la hetero-
evaluacioén y la evaluacion sumativa.

La bibliografia del programa contiene cinco textos, de los cuales 4 estan
relacionados directamente con la primera unidad y uno contendria los temas
relacionados con las teorias del aprendizaje. Este Ultimo consiste en un Manual, lo que
se considera una fuente secundaria.

Debemos hacer la salvedad de que este material corresponde al programa
oficial de la asignatura, por lo tanto, podrian existir algunas variaciones en su
implementacion.

Para comprobar la plausibilidad de la hipétesis presentada, se realizaron
andlisis tanto cualitativos como cuantitativos de los datos.

RESULTADOS
Analisis cuantitativo:

Se efectuaron mediciones al inicio y final del curso, utilizando el cuestionario de
creencias epistemoldgicas (Gémez y Guerra, 2008) y el cuestionario de dilemas sobre
la ensefianza y el aprendizaje adaptado de Pozo (2006). Los cuestionarios utilizados
se encuentran en el anexo 2.

Para analizar los datos se utilizaron la Prueba t y Chi cuadrado. Los analisis se
realizaron con el programa SPSS versién 15.

Los resultados de la aplicacion pre y postest en el grupo de la universidad 1,
gque se presentan en la tabla 9, indican que existe diferencia significativa entre ambas
mediciones en las creencias epistemoldgicas, en las dimensiones velocidad del
aprendizaje (t(27) = 2,428, p <.022) y estructura del conocimiento (t(27) = 3,076, p
<.005), ambas con promedios mas sofisticados en el postest. Respecto a las creencias
sobre el aprendizaje y la ensefianza, existen diferencias significativas entre la
medicién pre y postest (X?(3)= 11,641, N= 56, p<.009). En el postest, se observa un
mayor porcentaje de estudiantes en los perfiles constructivista — y +, a la vez que
ningln estudiante presenta adhesion al perfil interpretativo- y el porcentaje de
estudiantes con perfil interpretativo+ disminuye sustancialmente.

Tabla 9: Resultados pre y postest grupo con intervencion (Universidad 1)

Dimensién Pre Post Perfil teérico sobre Pre Post
epistemoldgica aprendizaje y

ensefianza
Estructura 2,738 2,4405 Interpretativo- 17.8% 0%
Estabilidad 2,5000 2,4152 Interpretativo+ 60.7% 39.2%
Fuente 2,4643 2,6310 Constructivista- 17.8% 46.4%
Velocidad 1,9357 1,7071 Constructivista+ 35% 14.2%
Control 1,8929 1,9714

Los resultados de la aplicacion pre y postest en el grupo de la universidad 4,
indican que respecto a las creencias epistemolégicas, no hay diferencias significativas
entre ambas mediciones. Esta misma tendencia se observa respecto a las creencias
sobre el aprendizaje y la ensefianza, puesto que la distribucion por perfiles no cambia
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significativamente entre la medicion pre y postest. Los resultados pre y postest se
presentan en la tabla 10.

Tabla 10: Resultados pre y postest grupo sin intervencion (Universidad 4)

Dimensién Pre Post Perfil tedérico sobre Pre Post
epistemoldgica aprendizaje y

ensefianza
Estructura 2,7738 3,0357 Interpretativo- 39.2% 14.2%
Estabilidad 2,8616 2,8080 Interpretativo+ 39.2% 42.8%
Fuente 2,5833 2,5595 Constructivista- 17.8% 32.1%
Velocidad 2,1286 2,0071 Constructivista+ 35% 10.7%
Control 1, 9429 1,8071

Andlisis cualitativo:

Se realiza s6lo un andlisis del grupo de la Universidad 1 puesto que es la que
presenta la intervencion intencionada para el cambio conceptual en las creencias
epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza. Para esto, se recopilaron las
respuestas de cinco actividades realizadas durante el curso, a saber:. preguntas
abiertas al inicio del curso; diario de aprendizaje 2; preguntas metacognitivas del
trabajo 1 y evaluacion de cierre. Para conocer los rasgos especificos de cada tarea,
ver el anexo 2.

Algunos de estos instrumentos se aplicaron via papel y lapiz y otros via internet
a través de un sitio especial para evaluaciones on-line llamado Surveymonkey. Los
dos tipos de informacién fueron registrados en formato Word o Excel. Posteriormente,
se analizaron parrafo a parrafo intentando encontrar unidades con sentido. Estas se
marcaron y se redujeron a categorias. Posteriormente, se discutieron entre
investigadores y finalmente se llegd a agrupaciones de ideas, las cuales se
consignaron en términos de frecuencia y se elaboraron tablas resumen de la
informacién emanada. Por Ultimo, se seleccionaron extractos que ejemplificaban las
categorias sefialadas en las tablas, con el fin de ilustrar las reflexiones de los
estudiantes.

Del analisis de las tareas realizadas en el grupo que intenciona el cambio
epistemoldgico (ver anexo 2), se pueden obtener los siguientes resultados:

1. Al inicio del curso, se observa una presencia bastante elevada de estudiantes
gue concebian el aprendizaje como la mera adquisicion de conocimiento (33%)
0 como adquisicién de conocimiento y su aplicacion posterior (54%).

2. Esta tendencia comienza a disminuir a lo largo del curso, lo que se evidencia
en el diario de aprendizaje 2, puesto que en la fecha en que inician la unidad
(abril) disminuye el primer grupo a 21% y el segundo a un 53%. Cuando
realizan el cierre de este diario (junio) los porcentajes de estas dos opciones
disminuyen aun mas, llegando a 16% y 21%, respectivamente. Al mismo
tiempo, se observa un aumento de concepciones ligadas a comprensiones mas
complejas del aprendizaje, tales como: procesamiento de la informacion
sofisticada y relacion del conocimiento nuevo con el conocimiento previo para
llegar a un nivel superior de desarrollo.

3. Es frecuente que debido a la metodologia puesta en practica en el curso (ver
anexo 2), los estudiantes sientan cierta incomodidad y comiencen a mostrar
indices altos de resistencia. En la evaluacion de cierre del curso se observa
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claramente esta tendencia. Sus respuestas a las preguntas abiertas dejan en
claro que fue uno de los aspectos que mas les produjo conflicto (35%), no
obstante, cuando se les pregunta si cambiaron su concepcién de aprendizaje,
el 77% responde positivamente y cuando se les pregunta sobre la causa de
dicho cambio, un 67% se refiri6 a cuestiones metodolégicas del curso, tales
como las tareas y trabajos, los textos y los trabajos en grupo.

4. Todos los estudiantes de pedagogia que cursaron esta asignatura en esta
version 2010, lo realizaban por segunda vez, ya sea porque lo habian
reprobado o porque habian renunciado a este para no reprobarlo. Esto implico
un sentimiento de alta vulnerabilidad, es decir, miedo a arriesgarse para no
reprobar el curso, o baja capacidad de auto-evaluacion y una sensacion de
saber ya los contenidos del curso. Esto se observa en diferentes momentos de
evaluacién cualitativa, por ejemplo, en la tarea metacognitiva del trabajo 1, el
50% de los estudiantes sintieron que no habian cambiado sus ideas acerca del
tema. Aunque en la evaluacion de cierre el porcentaje de estudiantes que
siente lo mismo disminuye a un 23%, se observa que hubo un grupo de
personas que no se sinti6 cémoda con los desafios en ningdn momento del
curso (ver andlisis cualitativo, anexo 2).

5. Lo anterior nos muestra que aungue existan distintas instancias de contencién
afectiva a través de un “espacio protegido”, las resistencias de los estudiantes
con experiencias de reprobacién es mas alta y mas persistente que las que
ocurren cuando los estudiantes realizan este curso por primera vez. Esto se
constata por la experiencia de las investigadoras en los cursos de los afios
anteriores.

CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio permiten concluir que es posible generar
cambios cuantitativos en algunas dimensiones de las creencias epistemoldgicas y
sobre el aprendizaje y la enseflanza cuando éste se intenciona, a través de la
planificacion y seleccion de las estrategias necesarias para que esto ocurra, como ha
venido haciendo este equipo desde el afio 2007. Este resultado apoya la hipétesis
planteada en este estudio y aporta antecedentes importantes para la formacion inicial
de profesores, puesto que como se sefialé a partir de la revision bibliografica, por lo
general, estas creencias han mostrado ser resistentes al cambio.

A nivel cualitativo también es posible observar cambios, especificamente en
relacion al concepto de aprendizaje, el que fue complejizandose al participar en la
asignatura. Los estudiantes transitaron desde una concepcion centrada en la
adquisicion de contenidos a una concepcidon que reconoce el rol central del
conocimiento previo y el papel de la actividad mental y social del que aprende mientras
construye conocimiento.

Aln cuando el grupo de la universidad 1 mostré cambios importantes en sus
creencias, alcanz6 menos avances que los grupos de estudiantes de afios anteriores.
Es interesante rescatar que las particularidades de los participantes en la asignatura —
vulnerabilidad producto de la reprobacion o el abandono del curso durante semestres
anteriores- configuraron un clima de resistencia que podria haber afectado el logro de
los objetivos de esta experiencia. De la situacién descrita se desprende la necesidad
de considerar, como un elemento clave, las variables emocionales, actitudinales y
motivacionales al planificar experiencias de aprendizaje orientadas al cambio de
creencias.

En relacion a esto existe evidencia tedrica referida a como las variables
motivacionales pueden afectar el proceso de aprendizaje y cambio. Bendixen y Rule
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(2004), sefiala la necesidad de considerar las emociones y los afectos dentro del
proceso de cambio conceptual. En este mismo sentido Pintrich et al. (1993), indican
que los afectos juegan un rol crucial en este proceso de cambio, pudiendo facilitarlo o
restringirlo.

Una forma de abordar este tema y hacerse cargo de estas variables es
explorando lo que la literatura muestra en relacion a la idea de “espacio protegido”
(Bourgeois y Nizet, 1997).

Por otra parte, si se relacionan los resultados del estudio comparativo con el
estudio transversal es decir, con el andlisis de la evolucion de las distintas cohortes- el
aporte mas importante de la intervencidn se encuentra respecto a las creencias sobre
el aprendizaje y la ensefianza, ya que el estudio transversal muestra que el
movimiento hacia el perfil te6rico constructivista- y constructivista+ parece producirse
alrededor del tercer afio de formacién. Con la intervencién explicita en creencias
epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza es posible adelantar este
movimiento hacia el primer afio de formacion. Esto podria alentar a distintos grupos de
formadores de profesores a incorporar estrategias especificas para producir cambio
epistemoldgico y conceptual en los estudiantes de pedagogia. Sin duda, esto podria
traer enormes beneficios a la formacion, puesto que estarian preparados para
involucrarse positivamente en procesos de innovacion tanto en su formacion como en
su futura ensefianza.

Ademas, a partir de los resultados obtenidos se puede deducir que si el cambio
se logro con una intervencion sistematica en un curso aislado, este podria ser mas
significativo si esta intervencion se realizara de manera coordinada tanto transversal
como verticalmente entre los cursos, transformandose en un nucleo de intervencién
durante la formacion inicial.

En términos de proyecciones de este estudio es recomendable explorar otros
factores que influyen en la generacion de los cambios y en su velocidad, como por
ejemplo variables personales, grupales o incluso institucionales. Segun ha sido una
preocupacioén permanente del equipo de investigacion que realiza este estudio, es
posible que existan multiples interpretaciones de estos resultados, entre los cuales se
puede considerar, por ejemplo, la influencia de las estructuras de poder estudiante-
profesor, el efecto de la simpatia del profesor, la deseabilidad social, entre otros. Por
esta razon, el equipo se propuso realizar el estudio de seguimiento que se muestra a
continuacion.

ESTUDIO 3
OBJETIVO ESPECIFICO

Evaluar longitudinalmente, mediante un seguimiento, la permanencia del
cambio en las creencias epistemoldgicas en estudiantes de pedagogia que
participaron en instancias que intencionaron y lograron provocar ese cambio.

HIPOTESIS

Los estudiantes que tuvieron cambios en las creencias epistemoldgicas, y
sobre el aprendizaje y la ensefianza al participar de un curso de aprendizaje que
intencionaba dicho cambio durante el primer afio de formacién, mantienen este cambio
y muestran avances hacia niveles mas sofisticados a medida que progresan en su
formacion.

PRODUCTOS ESPERADOS

Evidencias de la permanencia del cambio epistemolégico logrado por
estudiantes de pedagogia que participaron en actividades curriculares que
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intencionaron este cambio al inicio de su formacion.

Evidencias del posible impacto del cambio en las creencias en las préacticas
pedagdgicas realizadas en el periodo de practica profesional de los estudiantes
gue participaron en un curso que intenciono el cambio en el afio 2007.

METODOLOGIA

Este estudio pretendia evaluar si los estudiantes de las cohortes 2007 y 2008
de la universidad 1 que tuvieron cambios en las creencias epistemoldgicas, y sobre el
aprendizaje y la ensefianza al participar de un curso de aprendizaje que lo
intencionaba durante su primer afio de formacion, mantenian dicho cambio y/o
muestran avances hacia niveles mas sofisticados a medida que progresan en su
formacion.

Muestra

Este estudio tiene considera dos dimensiones de analisis, una cuantitativa y
otra cualitativa. La muestra de la dimension cuantitativa, est4 constituida por 13
estudiantes de la cohorte 2007 y 8 de la cohorte 2008. La muestra de la dimension
cualitativa esta conformada por 2 estudiantes de la cohorte 2007 y 3 estudiantes de la
cohorte 2008. La tabla 11 presenta la muestra de este estudio de seguimiento,

Tabla 11: Muestra del estudio de seguimiento de las cohortes 2007 y 2008.

Cohorte Fase Cuantitativa Fase cualitativa
n Procedimiento n Procedimiento
2007 13 Cuestionario 2
Schommer Entrevistas
2008 8 Cuestionario 3 semi-
Gbmez y estructuradas

Guerra, 2008.

Cuestionario de
Dilemas de
Pozo. 2006.

Los instrumentos utilizados corresponden, en el caso de la cohorte 2007, al
Schommer Epistemological Questionnaire (SEQ), compuesto por 63 afirmaciones, que
consideran las dimensiones: estabilidad, estructura y fuente del conocimiento y
velocidad y control del aprendizaje. En el caso de la cohorte 2008, se utilizd en
cuestionario de creencias epistemolégicas elaborado por Gomez & Guerra (2008),
compuesto por 27 afirmaciones, que consideran cinco dimensiones de las creencias
epistemoldgicas: estabilidad, estructura y fuente del conocimiento y velocidad y control
del aprendizaje. Ademas se aplico el cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el
aprendizaje (Pozo et al., 2006), compuesto por 19 afirmaciones.

En la dimension cualitativa del estudio se realiz6 una entrevista
semiestructurada, la cual aborda temas como el concepto de aprendizaje, la
ensefianza de un tema conflictivo y las razones para el cambio en el contexto del
curso de aprendizaje. La informacién fue grabada y transcrita.

Para analizar los datos cuantitativos se realiz6 un ANOVA de muestras
repetidas y de Chi cuadrado, utilizando el programa SPSS version 15. El analisis
cualitativo de la informacion se realiz6 analisis de discurso, utilizando la estrategia
analisis del contenido.
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RESULTADOS CUANTITATIVOS:

Para analizar los datos se realiz6 un ANOVA de muestras repetidas, para el
caso del cuestionario de creencias epistemolégicas y de Chi cuadrado para el caso del
cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje, utilizando el programa
SPSS version 15.

Analisis cohorte 2007

Para estos andlisis se emplearon datos provenientes de un estudio con un
Disefio Unifactorial Intra-sujeto que corresponde a tres medidas repetidas de las
dimensiones creencias acerca de la estructura, estabilidad y fuente del conocimiento y
creencias sobre el control y velocidad del aprendizaje. Los analisis anteriores a este
estudio del pre y postest se codificaron en sentido contrario al protocolo que se utiliza
convencionalmente en psicometria. Para hacer el presente analisis se realiz6 una
homologacion con este criterio de modo que los puntajes mas altos corresponden a
visiones ingenuas y los puntajes méas bajos a visiones mas sofisticadas.

Creencias epistemoldgicas

Los resultados descriptivos de cada dimensién muestran que en general cada
medida se mantiene o decae a través de las mediciones, como puede observarse en
la tabla 12.

Tabla 12: Creencias epistemolégicas de la cohorte 2007 en los tres momentos
evaluados

Dimension Pretest Postest Seguimiento
Estructura 2,9135 3,0577 2,4135
Estabilidad 3,1154 2,6154 2,5721
Fuente 3,0385 3,1795 2,1410
Control 3,2769 2,6821 2,2769
Velocidad 2,9615 2,8558 2,3077

Los analisis de varianza de medidas repetidas muestran un efecto del factor
tiempo sobre la estructura del conocimiento (F(2,14)=11,901; MC=1,486; p<0,001),
estabilidad del conocimiento (F(2,14)=11,287; MC=1,185; p<0,001) y fuente del
conocimiento (F(2,14)=10,055; MC=4,125; p<0,001), y para el control del aprendizaje
(F(2,14)=26,750; MC=3,289; p<0,001), y velocidad del aprendizaje (F(2,14)=11,805;
MC=1,601; p<0,001). Se estudi6 también el tamafio del efecto y los resultados
resumidos en la siguiente tabla indican que el porcentaje de varianza explicado por el
factor tiempo es muy importante, ya que varia entre el 49% (estructura del
conocimiento) y 69% (control y velocidad del aprendizaje), o que representa un
tamanfio del efecto moderado.

En general, se puede concluir que las creencias de Estructura, Estabilidad y
Fuente del conocimiento y las creencias de Control y Velocidad del aprendizaje varian
en una medida importante en funcion del tiempo. En el caso de los sujetos estudiados
estas medidas se complejizan entre las distintas mediciones.
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Andlisis cohorte 2008

Utilizando el mismo disefio anterior (factor intra-sujeto con tres niveles) los
estadisticos descriptivos muestran la misma tendencia de los analisis anteriores, es
decir, que el puntaje de creencias baja en las sucesivas mediciones, lo que puede
observarse en la tabla 13.

Tabla 13: Resumen creencias epistemoldgicas cohorte 2008

Dimension Pretest Postest Seguimiento
Estructura 2,9792 2,7500 2,5208
Estabilidad 2,4844 2,0938 2,0625
Fuente 2,5000 2,3333 2,4167
Control 2,1250 1,4750 1,6000
Velocidad 2,0000 1,7000 1,7000

Los andlisis de varianza de medidas repetidas muestran que no hay efecto del
factor tiempo sobre la estructura del conocimiento (F(2,14)=2,549; MC=0,420; p=0,11)
y fuente del conocimiento (F(2,14)=0,216; MC=0,056; p=0,808), pero si para
estabilidad del conocimiento (F(2,14)=8,472; MC=0,442; p=0,004). Se encuentra un
efecto marginal del tiempo sobre el control del aprendizaje (F(2,14)=4,868; MC=0,952;
p=0,025) y no se encuentran efectos sobre la velocidad del aprendizaje
(F(2,14)=1,750; MC=0,240; p=0,210). El tamafio del efecto del tiempo sobre las
creencias de estabilidad da un eta cuadrado parcial de 0,548 y para creencias de
control uno de 0,410, que representa un tamafio del efecto moderado.

En conclusion, los andlisis para la cohorte 2008 indican que las creencias sobre
conocimiento y aprendizaje se modifican en el tiempo para las dimensiones estabilidad
del conocimiento y control del aprendizaje, ya que bajan sus puntajes en las sucesivas
mediciones.

Perfil tedrico sobre el aprendizaje y la ensefianza

En estos andlisis hubo pocos casos disponibles. Se analizan las
comparaciones entre pre-postest y postest-seguimiento.

De la comparacién pre-postest que se observa en la tabla 14 puede inferirse
que inicialmente los sujetos que se encuentran en el perfil interpretativo— tienden a
moverse hacia los perfiles interpretativo+ y constructivista- y +. También puede
agregarse que ningun sujeto que parte en el perfil interpretativo+ o constructivista pasa
posteriormente a la categoria interpretativo- 6 +, es decir, no muestran retroceso. En
términos absolutos, hay una mayor cantidad de personas en los perfiles
constructivista- y + en el post que en el pretest.
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Tabla 14: Comparacion Pre-Postest cohorte 2008 en Creencias sobre el Aprendizaje y
la Ensenanza.

constructivista
Perfiles tedricos interpretativo -  interpretativo + - constructivista + Total
Interpretativo - 3,7 11 3,7 3,7 22,1
Interpretativo + 0 7,4 7,4 22 36,8
Constructivista - 0 11 7,4 11 29,4
Constructivista + 0 0 0 11 11
Total 3,7 29,4 18,5 47,7 99,3

En los datos de la comparacion postest-seguimiento que se muestra en la tabla
15, se observa una disminucion en el perfil interpretativo+ para aumentar la categoria
constructivista+.

Tabla 15: Comparacién Postest-Seguimiento cohorte 2008 en Creencias sobre el
Aprendizaje y la Ensefanza.

Perfil tebrico  Interpretativo- interpretativo + constructivista -  constructivista + Total

Interpretativo + 0 12,5 25 0 37,5
Constructivista - 0 0 0 25 25
Constructivista + 0 0 0 37,5 37,5
Total 12,5 25 62,5 100
RESULTADOS CUALITATIVOS:
Instrumento

La entrevista fue de caracter semi-estructurado (ver anexo 3). Esta aborda
temas como el concepto de aprendizaje, la ensefianza de un tema conflictivo y las
razones para el cambio en el contexto del curso de aprendizaje. Estas entrevistas
fueron grabadas y transcritas.

El andlisis cualitativo de la informacion fue realizado mediante andalisis de
contenido.

A partir de este andlisis se obtuvieron las siguientes categorias: concepcién
actual de aprendizaje, aportes del curso de aprendizaje, percepcion del cambio a nivel
personal y visiones epistemoldgicas.

Concepcion actual de aprendizaje

Existen diferentes visiones de lo que se entiende por aprendizaje entre las
estudiantes. Por un lado, en algunas de ellas esta presente una vision constructivista
gue valora la construccion personal del aprendizaje, mientras que por otro lado, estan
también presentes ciertos elementos ligados a una concepciébn mas tradicional del
aprendizaje, asociada a la transmision de conocimientos.
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En dos de las estudiantes vemos una clara visibn constructivista en su
discurso:

"Lo que construye el nifio a partir del apoyo que le da el profesor y el entorno.
No absorbe lo que le digo sino que es a partir del apoyo que le entrego. Es
darle posibilidades para que vaya creando y aprendiendo lineamientos que lo
guien para lograr su aprendizaje y ligarlo con lo que ya sabe." (Alumna 1).

Se observa el uso de términos como el aprendizaje previo y aprendizaje
significativo en el discurso anterior. Por otro lado, el rol asignado al docente esta
relacionado con un profesional que guia el aprendizaje mas que una imposicién o
transmision.

Esta vision se profundiza en el discurso de la siguiente alumna:

"El aprendizaje como que, por lo menos lo que vimos en el curso como que nos
mostraban varias visiones de aprendizaje, de lo que era el conductismo, el
condicionamiento clasico, el constructivismo. Separando el constructivismo
como cognitivo y el social. Entonces como que a partir de todos los demés
cursos que he dado, como que el mas adecuado y el que da mejores
resultados es el constructivismo social, que lo plantea Vygotsky, basandose en
los estudios de Piaget, ya que el aprendizaje ahora no tiene que ver como una
isla de aprendizaje, el estudiante no puede aprender él y su cuaderno, ély su
texto, sino que es conveniente como que hablen, dialoguen respecto al
aprendizaje y vayan construyendo, vayan como compartiendo conocimiento y
gue se llegue a una idea. Y uno como profesor lo que tiene que hacer es como
mediar, guiarlos por donde tiene que ir su aprendizaje. No tampoco imponer
por ejemplo lo que son los conceptos, uno no tiene que llegar y darselos, sino
gue indagar en sus aprendizajes previos y que ellos vayan construyendo su
concepto y después tratar de verlo con la teoria mas aceptada de parte del
profesor. Como que esa seria la vision de aprendizaje, como ya no es algo que
al alumno le tiene que entrar como por inercia la materia, sino que tiene que ser
un proceso saocial, por eso es constructivismo social, que vayan construyendo
su aprendizaje mediante la socializacion y mediacion del profesor." (Alumna 2).

Como es posible observar, en el parrafo anterior existe un claro manejo de
diferentes términos asociados al constructivismo como teoria del aprendizaje. Es
importante notar que el rol del docente esta muy claro y es diferente a una visibn mas
tradicional.

En el discurso de las 5 estudiantes se aprecian diferentes matices en torno al
concepto actual de aprendizaje que ellas manejan. Por un lado, aquellas que asocian
la nocion propia de aprendizaje con la corriente constructivista, al mismo tiempo tienen
un mayor manejo de conceptos y relaciones entre conceptos, que les permiten tener
una visién mas clara de lo que entienden por aprendizaje. Al contrario, en general se
observa que las estudiantes cuyas visiones estan mas ligadas a la forma tradicional de
entender el aprendizaje, tienen discursos menos profundos y tienden a ser poco claros
en torno a los elementos que intentan describir.

Aportes del curso de aprendizaje

Las experiencias relatadas que evocan las estudiantes respecto del curso de
aprendizaje, son diversas y heterogéneas. Asi como se valora el trabajo mediante
estudio de casos, también existe una valoracion especial por lo aprendido en forma
mas tedrica en relacion a los enfoques del aprendizaje.

"No mucho, me acuerdo méas de psicopedagogia del desarrollo, me acuerdo
todavia del analisis del estudio de caso, de un nifio gitano y de una sefiora que
aprendi6 a leer y que trabajaba aqui en la universidad y teniamos que
analizarlo usando lo que habiamos visto en la clase, eso era en
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psicopedagogia y yo me di cuenta que asi me quedan las cosas méas claras
cuando las hago..." (Alumna 1).

Si bien la estudiante dice no recordar mucho acerca del curso, y menciona otro
curso en vez del consultado —aunque realizado por la misma profesora-, valora el
trabajo que se realiz6 a través del estudio de un caso particular. Sobre todo, esta
valoracién tiene que ver con la alumna que dice haber comprendido mejor el curso a
través del trabajo practico.

Otra estudiante agrega algo similar a lo anterior:

"No me acuerdo bien, pero parece que una vez tuvimos que ir al colegio y
aplicar algo de Piaget... creo y después tuvimos que exponerlo, y me acuerdo
que esa actividad me gusto...porque como que nos hizo altiro ir al colegio y ver
como se manifiesta lo que ellos decian...pero como que eso me queda
mas..Algun estudio de casos... quizas... eso también era..." (Alumna 3).

Se aprecia en el discurso anterior una valoracion respecto de la actividad de
aplicacion de una teoria en el terreno practico. Se valora también el hecho de trabajar
en terreno y el estudio de casos. Al igual que la estudiante anterior, de todas formas
ella dice no recordar del todo aquel curso, mas bien las actividades préacticas.

Otra de las estudiantes también tiene una apreciaciéon similar a las anteriores,
especialmente porque confunde el curso con "Psicopedagogia del Desarrollo":

"¢En el desarrollo del aprendizaje?... es que lo tengo muy dado con el
desarrollo, o sea, del... psicopedagogia del desarrollo...entonces...como los
dos los hice con las misma profe..., pero para ver como a contextos generales
se refiere [...] Sabe..lo que me Illama es los mensajes que
tenian...dependiendo de la edad de los nifios...qué era lo que mas le atraia y
cosas asi...yo creo que eso es fundamental para lo que uno esta haciendo,
porque uno hace desde 7 afios hasta 10...12...entonces yo creo que mas
especificamente no recuerdo mucho..." (Alumna 4).

La estudiante valora especialmente el trabajo focalizado dependiendo de la
edad de los nifios. Esto es lo Unico que logra rescatar al ser consultada.

Por el contrario, otra de las estudiantes al ser consultada presenta una opinion
mas clara y completa:

"Poder tener como conciencia de las formas de ensefianza que tienen los
profes. Como que se fijan ellos no mas en cémo ensefiar y no en cémo estas
aprendiendo y si resulta o no resulta. Porque uno en el colegio como que ve el
colegio desde otra mirada, el fijarse qué paradigma, como de teoria tiene el
profesor detrds para ensefiar, como que eso igual me sirvi6 mucho, porque ya
no estaba como alumna ahi y el profesor es el que manda, sino que era un
agente externo que estaba ahi para fijarme en lo encachado que es el proceso
de ensefianza aprendizaje, como los nifiitos van construyendo, como van
conociendo el mundo...[...] asi que eso fue lo mas significativo del curso, como
ver la propuesta de los profesores, no ya como alumna de colegio sino que ver
qgué hay de fondo detras de su proceso de ensefianza, asi que eso como
concluyendo."” (Alumna 2).

En el discurso de la estudiante se valora especialmente la posibilidad de haber
conocido los diferentes trasfondos tedricos desde los cuales se trabaja el aprendizaje,
fundamentalmente lo referido a la labor del docente en el aula. Por otro lado, también
destaca el conocimiento sobre la construccion del aprendizaje que realizan los nifios
desde temprana edad.

Una opinion diferente a las anteriores es posible encontrar en otra de las
entrevistadas:
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"A ver...yo creo que por ejemplo, no se...habian actividades que en un
momento, eran juntarse en grupos y habia que dibujar algo...entonces, yo
encontraba que para una clase universitaria, era como asi...nada...entonces,
en un momento sentia como que “;que estamos haciendo?’... Y
después...bueno, eso fue como la primera o segunda clase... me fui dando
cuenta, que ella también como que disponia mucho... guiaba la clase... y me
gustaba mucho esa forma...ella confiaba mucho en ese sentido como en la
capacidad que teniamos nosotros de hacer solos las cosas, sin que nadie nos
estuviera presionando...ya me gusté mucho como esa libertad que ella también
daba... eso no era un solo mero pensamiento sino que era el pensamiento de
todo el curso en un principio...entonces, como que ella tampoco se puso de
otra forma para que nosotros entendiéramos que no...sino que, siguié con su
meétodo hasta el final...entonces eso igual, me terminé llamando la atencién y le
encontré valor..." (Alumna 5).

En un primer momento la estudiante sintié que algunas de las actividades que
se trabajaron en el curso no eran adecuadas para la formacién universitaria. Sin
embargo, al final del curso logra valorar lo trabajado. Uno de los elementos que
destaca en este proceso es la posibilidad de que los estudiantes pueden construir sus
aprendizajes en el transcurso del trabajo de aula, aunque ella siente que llevar eso al
trabajo de aula con parvulos puede ser complejo, puesto que no esta presente la
misma madurez.

Percepcion del cambio a nivel personal

En general los cambios a nivel personal que trajo el curso de aprendizaje para
las alumnas, estan relacionados con una transformacion en la manera de entender el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, existe una diferencia entre las
alumnas en tanto algunas logran recoger este proceso en forma cabal, mientras que
otras solo logran rescatar algunos elementos que resultaron ser significativos para
ellas.

Un primer discurso entre las estudiantes, dice relacion con la percepcion de
gue a raiz del curso ocurrieron pequefias transformaciones en su entendimiento del
proceso de ensefianza-aprendizaje, sin embargo no lograron alterar una vision mas
profunda donde sigue estando presente el aprendizaje de forma pasiva.

En la entrevista de una estudiante se observan algunos conceptos que dice
haber cambiado luego del curso. Reflexiona acerca de que al ingresar a la carrera
tenia una vision de la ensefianza como una transmision directa de saberes, pero que
luego del curso pudo complejizar esa vision incluyendo otros factores que influyen en
ese proceso. Por otra parte, al hablar del aprendizaje, plantea que el curso ha
modificado su vision puesto que ya no es so6lo un "saber" determinado, sino un "saber
aplicado", saber hacer. A pesar de lo anterior es posible ver una mirada que significa
el aprendizaje como una transmisién de contenidos, quiza no de forma pasiva, pero si
donde el profesor es quien entrega y el alumno es quien recibe y aplica estos
conocimientos.

Una vision similar es expresada por otra estudiante que destaca la posibilidad
de sentirse actualmente con todas las herramientas para poder trabajar
adecuadamente en una sala de clases. Sin embargo, al igual que la estudiante
anterior, el aprendizaje esta asociado a la transmisibn de conocimientos,
especialmente a través del proceso de entrega, recepcion y elaboracién de
informacion. La estudiante plantea que el proceso de memorizaciéon, a corto y largo
plazo, no es suficiente para lograr el aprendizaje, sino que tiene que estar
acompafiado de una aplicacion efectiva de eso que se ha memorizado. Como se
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observa, el aprendizaje para ella es un proceso en que el docente debe entregar
ciertos conceptos al alumno, y este debe memorizarlos y luego aplicarlos.

Podemos encontrar una vision similar, aungue mas desestructurada en otra de
las estudiantes que, si bien muestra una vision confusa respecto del cambio que ella
percibe, es posible rescatar algunos elementos. Por un lado, el curso se recuerda
como una posibilidad de desrigidizar ciertas ideas preconcebidas respecto de la
educacion, y por otro lado, también hay una aceptacion de las estrategias de trabajo
diferentes a las que conocia al ingresar a la carrera. A pesar de esto, la visidbn que
tiene del curso y el impacto que tuvo en su formacion, es limitada y solo se refiere en
términos vagos a ello.

Para otra estudiante el curso significé un profundo cambio en su forma de
pensar, y eso ha logrado impactar hasta hoy su forma de entender el aprendizaje y
existe una vision clara del aprendizaje como construccion personal en los nifios, la
estudiante plantea que no es posible mantener aprendizajes en el tiempo a través de
la memorizacion de contenidos. Por otra parte, logra aplicar lo que recoge del curso en
las practicas, si bien al principio reporta haber tenido dificultades para llevar al terreno
algunos de los contenidos trabajados en el curso de aprendizaje, finalmente pudo
trabajar eso en el aula. También recoge la experiencia del curso en términos de
observar las practicas de los docentes y de tratar de "no repetir" aquello que considera
inadecuado. Finalmente plantea que si bien existen procesos necesarios para el
aprendizaje, como el uso de la memoria, éstos deben ser usados a partir de lo que el
alumno construye, no de lo que el profesor pueda imponer.

Visiones epistemoldégicas

En el discurso de las estudiantes es posible evidenciar diferentes creencias
sobre el conocimiento, distinguiéndose aquellas que han sido referidas en el marco
tedrico.

Respecto a la fuente del conocimiento, las alumnas transitan desde la idea que
el conocimiento proviene de la autoridad y resulta incuestionable, hacia la idea de un
sujeto que revisa, cuestiona y discute criticamente las visiones que emanan desde
diversas fuentes (autoridades, profesores, libros, investigaciones, dialogo, experiencia,
entre otras) y elabora ideas personales y fundamentadas, es decir, un constructor
autbnomo de conocimiento. En ese sentido, las estudiantes consideran que el
conocimiento provendria de varias y diversas fuentes, incorporando diferentes
perspectivas, enriqueciendo la propuesta final, tal como se observa en la siguiente
cita:

“Claro, creo que lo primero que tengo que hacer, es informar de qué se trata la
Guerra del Pacifico...y que ellos investiguen y concluyamos todos en que
podriamos definirla...y saber de qué se tratd...y generalmente para los temas
asi de guerras...por ejemplo, o confrontaciones podrias ser super util, quizas
hacerlo que los nifios dramaticen esa escena...y se involucren en el
personaje...y en lo que de verdad pasé...y asi poder concluir después...en el
final que tuvo...o en un final mejor...y ahi que ellos se vayan interiorizando de
lo que paso...y vayan sintiéndolo desde su propia realidad...” (estudiante 4).

Sin embargo, otra entrevistada presenta una vision mas confusa. Por una parte
se evidencia que la estudiante presenta una vision de que el conocimiento es
trasmitido por una autoridad, duefia de la verdad, pero se percibe que ella quiere
liberarse de esa vision para no trasmitir el conocimiento como una verdad absoluta. Se
observa que esta en transicion entre esos dos polos: quiere trasmitir el conocimiento a
través de medios objetivos y subjetivos, pero por formacion, todavia no se despoja de
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la idea de que el conocimiento es trasmitido por una autoridad duefia de la verdad.
Esto se refleja en la siguiente cita:

“Porque a veces uno tiende a igual a hacer mucho...para o sea, tanto para poder
explicar una version objetiva, como para uno mismo no tener una cierta postura y
gue ellos no puedan quizas influenciar no sé... Si nos han hablado mucho y
siempre se nos plantean que intentemos ser o mas objetivos y no influenciar con
nuestro pensamiento

Yo creo que...mostrar como las 2 caras de la moneda, o sea buscar
bibliografia...que también que se encuentre que...no sé...puede haber
informacion muy subjetiva...no sé... mostrarle algo objetivo...la verdad, yo lo
encuentro complicado...” (estudiante 3).

Respecto a la estabilidad del conocimiento, se observa el polo ingenuo
objetivista en una estudiante, para quien el conocimiento es algo absoluto,
inmodificable y certero. Sin embargo, la mayoria de las estudiantes va evolucionando
hacia una visibn mas compleja, al sostener, por ejemplo, que el conocimiento no seria
absoluto, sino que podria evolucionar de acuerdo a las diversas perspectivas desde
las que se aborde, tal como se observa en el siguiente extracto:

“Por ahi les diria que siempre en la historia hay distintas perspectivas, porque no
todos vemos lo mismo, no todos nos fijamos en las mismas cosas. Ya entonces
ahi les diria que hiciéramos una lluvia de ideas respecto a lo que ellos creen que
fue la guerra del pacifico, ya, complicado. Entonces, ver como de manera
objetiva que es lo constructivo, qué sacé de buen y qué sacé de malo de la
guerra, porque ahi apuntaria no tan sélo por ejemplo a Peru o criticar tan sélo a
Chile, sino que en general abordaria el tema de la guerra como algo que no es
tan positivo.” (estudiante 2).

A su vez, una estudiante refleja una especie transicion hacia la sofisticacion, en
donde busca trasmitir que el conocimiento esta en constante evolucién, pero no logra
despojarse de la creencia adquirida de que el conocimiento es absoluto.

CONCLUSIONES

Los analisis cuantitativos permiten confirmar la hipétesis del estudio puesto que
los estudiantes de las cohortes 2007 y 2008 que, logrando un avance en las creencias
epistemoldgicas, a través de la participacion en un curso de aprendizaje que
intenciond dicho cambio, muestran que contindian evolucionando hacia creencias mas
sofisticadas respecto al conocimiento y el aprendizaje. Los estudiantes seguidos en el
estudio muestran avances en todas las dimensiones, pero sélo algunos de estos
avances son significativos estadisticamente. Los de 2007 exhiben avances respecto a
estructura, estabilidad, control y velocidad, mientras que los de 2008 sélo en
estabilidad y velocidad, con tamafios del efecto moderado pero importante.

Por otra parte, respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza
también se observa una evolucibn y una tendencia hacia abandonar perfiles
interpretativos y aumentar la visién constructivista.

Los datos cualitativos sefialan que es posible observar en las entrevistas que el
curso de aprendizaje logré impactar de forma diferente a cada una de las estudiantes.
Por un lado, hay una clara tension entre aquellas estudiantes que lograron recoger
elementos y dar cuenta de procesos que aprecian como valiosos para su formacion
profesional, y aquellas estudiantes que solo valoran aspectos especificos del curso.
Por otra parte, esta tension tiene que ver con el concepto de aprendizaje que tienen
actualmente y el cémo lo aplican en sus practicas. Algunas, a partir del curso, han
logrado reflexionar en torno al tema y tener una vision del aprendizaje desde la mirada

50



constructivista, otras en cambio, mantienen una visién tradicional, aun cuando
incorporan elementos de la perspectiva constructivista.

Un dltimo elemento a observar tiene que ver con el tipo de respuestas que da
cada una de las entrevistadas, notoriamente se observan respuestas mas complejas y
mejor fundamentadas en torno al tema, en aquellas estudiantes que lograron
incorporar elementos significativos a partir del curso de aprendizaje. En estos casos,
las estudiantes son capaces de dar una visidn clara de lo que es el aprendizaje para
ellas, el como lo aplican, y el impacto que tuvo el curso en su formacion.

Es interesante notar que precisamente la estudiante que tiene una vision mas
clara de lo que es para ella el aprendizaje, es también la que recuerda con mayor
precision lo trabajado en el curso. Mientras que por otra parte, aquellas alumnas que
manejan una vision mas vaga del término aprendizaje, sélo recuerdan una cantidad
pequefia de elementos significativos en relacién a este.

En general se percibe una valoracion positiva de las actividades practicas, o en
terreno. Al parecer lo que mejor recordarian las estudiantes, son aquellas actividades
que involucraron estudios de caso y trabajo especifico de aplicacién teodrica.

Aun cuando el concepto de aprendizaje actual parece mas sofisticado y ligado
a un enfoque constructivista, es posible ver que cuando analizan su propio proceso de
cambio, algunas estudiantes no parecen reconocer el impacto del curso sobre este. No
obstante, esta pregunta permite ahondar en su verdadero concepto de aprendizaje y la
mitad del grupo parece mantener la idea de que el aprendizaje se logra por recepcion
y es el profesor el que se encarga de transmitir el conocimiento. Por otra parte, aunque
algunas presentan mas consciencia respecto al tipo de cambio que tuvieron por efecto
del curso, es posible observar cierta confusién con el aprendizaje por descubrimiento,
cuestion a la que no se dio énfasis en los afios 2007 y 2008.

Los resultados de este estudio muestran un impacto positivo en el tiempo de
las estrategias implementadas en un curso que intenciona el cambio epistemoldgico y
conceptual en los estudiantes de pedagogia.

Los datos cuantitativos y cualitativos muestran una vision relativamente
compleja del conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza. Si bien, la muestra con que
se trabajo es pequeiia, los datos recogidos nos dan luces respecto a la sustentabilidad
del cambio, aun cuando este fue intencionado en el primer afio de formacion.

El analisis cualitativo, por su parte, permite dar una mirada en mayor
profundidad al proceso de cambio que han vivido las estudiantes.

Respecto a las visiones epistemoldgicas, los datos cualitativos confirman los
resultados cuantitativos, al observarse una tendencia a la sofisticacion en cuanto al
conocimiento, que se manifiesta en una tendencia a complejizar sus ideas sobre este
constructo.

En relaciéon con el impacto de este tipo de actividades formativas, es posible
observar en las entrevistas, que el curso de aprendizaje logré impactar en forma
diferenciada a cada una de ellas. Por un lado, hay una clara tension entre aquellas
entrevistadas que lograron recoger elementos y dar cuenta de procesos que
consideran valiosos para su formacion profesional, y aquellas estudiantes que sélo
valoran aspectos especificos del curso.

En sintesis, tanto los datos cuantitativos como cualitativos sefialan una
continuidad en la evolucién de las creencias epistemoldgicas y del aprendizaje y la
ensefianza en estudiantes impactados por la intervencion explicita en este tema. El
hecho de que cada estudiante parece tener una interpretacion distinta respecto a esta
influencia, puede ser un antecedente para insistir en la necesidad de coherencia
interna de la formaciéon y de conectividad entre las distintas actividades curriculares,
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puesto que los estudiantes debieran ser capaces de reconocer el impacto de la
formacion en su conjunto y no sélo de experiencias aisladas tales como esta.

ESTUDIO 4
OBJETIVO ESPECIFICO

Recopilar distintas estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas por los
académicos para promover el cambio de creencias.

HIPOTESIS

Los formadores de profesores presentan variados focos para estructurar sus
practicas pedagogicas.

Los énfasis presentados por los formadores de profesores para organizar el
proceso de ensefianza contemplan las creencias epistemologicas y del
aprendizaje y la ensefianza.

PRODUCTOS ESPERADOS

Un conjunto de estrategias orientadas al cambio de creencias seleccionadas
por los académicos de distintas actividades curriculares de la formacion inicial,
analizadas desde su consistencia teorica respecto al cambio epistemoldgico.

METODOLOGIA

Si bien al inicio de este estudio el objetivo tenia relacién con la recopilacién de
estrategias exitosas que potencian el cambio en creencias epistemoldgicas, sobre el
aprendizaje y la ensefianza en distintos contextos universitarios, en las asignaturas
relacionadas con aprendizaje, didactica y practicas; durante el desarrollo de este se
tomé conciencia que este objetivo consideraba un supuesto implicito, que dice relacién
con que los profesores consideraban las creencias en la organizacién del proceso de
ensefianza y aprendizaje, el que resultd erréneo. En este nuevo contexto, se decide
tomar una muestra mas reducida de formadores de estas areas con el fin de explorar
los focos que los docentes efectivamente consideran relevantes en las actividades
curriculares en que participan, sin sesgar la conversacion hacia los aspectos
epistemoldgicos.

Se seleccionan las asignaturas de aprendizaje, didactica y practicas porque
comparten su objeto de estudio, el aprendizaje. En la primera de ellas se trabajan las
bases filosoéficas, pedagodgicas y sicolégicas de las teorias sobre el aprendizaje,
analizando los énfasis y los fundamentos de estas, mostrando una visién compleja del
aprendizaje y de la ensefianza y la interrelacion de los mudltiples factores que
intervienen en ellos.

La didactica, que responde al cémo ensefiar, supone una teoria de aprendizaje
tras las préacticas. Por ultimo, las instancias de practica suponen la creacién de
contextos de ensefianza que permiten la concrecidbn de ciertos principios del
aprendizaje.

En teoria, se espera que estos espacios se encuentren interconectados y sigan
un hilo conductor, de modo que lleven al profesor en formacion a tomar decisiones
fundamentadas en el aula, considerando la interaccion de mudltiples variables
(cognitivas, afectivas, sociales, entre otras), asi como la evidencia empirica y tedrica.

Desde los supuestos descritos y en funcion del objetivo planteado para esta
parte del estudio, se hace necesario explorar de manera inicial si los profesores tienen
0 no presente en su pensamiento pedagoégico la idea de las creencias y si realizan
actividades tendientes al cambio de estas en sus asignaturas.
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En el contexto detallado, el procedimiento utilizado se organiz6 en los

siguientes pasos:

1. Elaboracion de protocolo de entrevista semiestructurada considerando la

exploracion de cudles son los focos que los profesores de estas asignaturas
reconocen como tales. Intentando disminuir el sesgo de las investigadoras, se
decide realizar preguntas que cumplan con las siguientes caracteristicas:
amplias, abiertas, no mencionar el tema de las creencias y estar orientadas a
facilitar el relato de las intenciones, enfoques y experiencias efectivamente
declaradas respecto a su desempefio docente.

Aplicacién de la entrevista a académicos pertenecientes a tres universidades
(detalladas mas adelante en la muestra). Esta actividad se estructur6 a su vez
en 3 partes:

e Revision del listado de académicos que imparten las asignaturas de interés
0 equivalente: psicologia del aprendizaje, didacticas de diferentes areas del
saber y practicas, en tres universidades.

e Contacto con académicos via e-mail y via telefonica, en la que se presenta
la informacién sobre este estudio y los derechos y deberes a los
participantes, junto con enviarles via correo electronico los consentimientos
informados (ver anexo 4). Se considera consentimiento informado el
momento en que Se concerta y acepta la entrevista. Es importante
consignar que los miembros del equipo pertenecen a las universidades
consideradas como objeto de estudio, por lo tanto, con el fin de disminuir el
sesgo en la entrevista, se consideré que las personas con menor vinculo
con los académicos contactados realizaran las entrevistas.

e Realizacion de la entrevista, grabacion y transcripcion de esta.

Andlisis de las entrevistas con asesoria de un evaluador externo. La estrategia
de analisis utilizada es analisis del contenido (Ruiz, 2007).

La entrevista comienza

recopilando

informacién sobre su preparacion

profesional y experiencia académica. A continuacién se realizan preguntas abiertas
relacionadas con los desafios de la formacion de profesores; cémo los enfrenta en su
curso; cOmo es una clase tipica suya y sus objetivos; qué tipo de profesor desea
formar y qué modificaria en la formacion de profesores. Para saber mas sobre la

entrevista aplicada a los formadores, ver el anexo 4.

La muestra consideré académicos que imparten las asignaturas sefialadas en
las carreras de Pedagogia en Educaciéon de Parvulos y Pedagogia en Educacion
General Bésica, distribuidos como se observa en la tabla 16.

Tabla 16: Muestra de formadores de profesores entrevistados

Universidad Aprendizaje Didactica Practica Total
Universidad 1 1 1 1 3
Universidad 2 1 1 1 3
Universidad 3 1 1 0 2
Total 3 3 2 8

En funcion a los resultados de las entrevistas a estos académicos, se realizo un
focus group con los profesores de los cursos referidos a Practica de la universidad 1.
Los principales temas a abordar surgieron del andlisis de las entrevistas individuales.
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El focus group se realiza el dia 4 de noviembre de 2010, en el que participaron
9 docentes del equipo de supervisores de pregrado de la Facultad de Educacion de la
Universidad 1. Los cursos a cargo de los docentes son: Practica |, Practica lll, Practica
IV, Seminario de Investigacion, Metodologia, y Literatura Infantil. El tiempo de
entrevista fue de 45 minutos. La entrevista cont6 con la presencia de una moderadora
y un observador.

El objetivo del focus group fue el siguiente: "Explorar en las preocupaciones de
los docentes de pedagogia en tres areas de la formacion docente inicial: aprendizaje,
didactica y practicas." Se buscoé responder a 3 preguntas esenciales: ¢ Cuéles son los
desafios de la formacién de profesores? ¢ Como podemos enfrentarlos desde el curso
y desde la formacién en general? ¢ Cudles serian las barreras que dificultarian el logro
de estos desafios?

Para el analisis de la entrevista se trabajé en torno a una categorizacion
emergente sobre la base de los nucleos teméticos que se buscaban explorar. Estos
nucleos son los siguientes: desafios en la formacién de docentes, estrategias para
enfrentar esos desafios y obstaculos encontrados en torno a las estrategias y
desafios.

Cada nucleo fue descrito y apoyado con citas de la entrevista. Finalmente, se
busco una sintesis que pudiera expresar lo recogido en la entrevista como conclusion.
Con este marco se desarrollé un modelo metodolégico con el apoyo del software de
andlisis cualitativo NVivo.

Muestra

Se realizaron 8 entrevistas, de las cuales 3 son de formadores de la
universidad 1, 3 de la universidad 2 y 2 de la universidad 3. La tabla 17 describe la
muestra de formadores participantes en la fase de entrevista semi-estructurada
individual.
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Tabla 17: Muestra de formadores de profesores (entrevista semi-estructurada
individual)

Afios
Docente Formacion Género Estudios Fun_mon en la Curso que realiza de . Jorn
Universidad experi ada
encia
Profesor A Psicélogo Masculino Magister Doctorado Docente Psicologia del 20 Com
psicologia psicologia Aprendizaje (2° pleta
Evolutiva cognitiva semestre, ler afio)
Profesor B Educadora Femenino | Posti | Magist | Doctor Docente Préactica 3 23 Jorna
de parvulos tulo er ado (experiencia da
(estu didactica) y 4 Com
dios (internado pleta
en pedagdgico)
famil
ia)
Profesor C Femenino Docente Didéctica de la 36 Plant
lengua 5° Semestre a
Profesor D | Profesorde | Masculino Magister en Gestién y Coordinacion Lenguaje | Reflexi 4 Medi
Lenguaje Direccién del programa de y Taller on a
de experiencias de debate sobre jorna
Educacion laborales o (1°y2° préctic da
Media practicas (3° a medio) a
5°) educati
va (4°
afio,
ler
semestr
e)
Profesor E Educadora Femenino Magister en Educacién Docente Ensefianza del 9 Com
diferencial Especial Lenguaje 1 (3er afio, pleta
ler semestre)
Profesor F Educadora Femenino Docente Teorfa del 3-4 Hora
de Parvulos aprendizaje y ciclo s
y Psicéloga vital (parvulos 2°
semestre, 3er afio)
Profesor G Educadora Femenino | Magister Docente Fundamentos 8 Plant
de Parvulos en PsicolGgicos del a
y Educacio Aprendizaje y
Educadora n, Funciones
Diferencial Psicopeda Cognitivas
gogia y (Péarvulos y ed.
Evaluacié Basica, ler afio)
n
Profesor H “Profesora Femenino | Magister Docente Didéctica del 25 Por
de en Lenguaje hora
Lenguaje Lingistic
a
Hispanica
RESULTADOS

A partir del andlisis de la informacion recogida se obtienen los siguientes
resultados por categoria.

Desafios formacion de profesores

Con respecto a esta categoria se percibe que los entrevistados manifiestan
preocupacion por seis diferentes focos de la formacion: los perfiles de los alumnos de
las carreras de pedagogia; la percepcion que tienen de los estudiantes que ingresan a
esta carrera en cuanto a espacio social de procedencia y capital cultural; la propuesta
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institucional de formacion; las necesidades de la formacion y de los formadores; la
vinculacion teoria-practica; el paso de habilidades a competencias. Esto indica una
falta de consenso entre los formadores sobre cuales serian los desafios de la
formacion.

Respecto al perfil de los estudiantes, estos expresan una vision nada favorable,
ya que sefialan que estos no tienen la preparacion suficiente para las exigencias
universitarias.

Ademas, se observa una preocupacion en relaciéon a la institucién, destacando
que el proceso de transicién de pensar un curriculo basado en habilidades a configurar
una propuesta fundada en competencias requiere una mayor atencion a las
necesidades de sus formadores.

Cuando se refieren a la preocupaciéon por el perfil de los estudiantes como
potenciales profesionales de la educacién, mencionan la importancia que los docentes
conozcan a cabalidad este perfil y lo pongan en practica a lo largo de la formacion.

El siguiente parrafo da cuenta de lo anterior:

“... Yy que nosotros deberiamos tener muy claro cuéles son esas competencias
de egreso, y por tanto perfilar muy bien el dominio de habilidades cognitivas que
queremos desarrollar en ellos, sociales, afectivas; y sin duda, a partir de eso,
como es una competencia, derivar en hacerlo, no so6lo en conocerlo teéricamente
sino que también aplicar esas habilidades en concreto desde temprano en la
formacion. Y sin duda es imposible no considerar el contexto que influye, y que
uno tenga mas presente todavia el hecho de que uno conozca como profesor, y
que ellos reflexionen también, el cémo se estan acercando a este
conocimiento”.(Profesor D).

A continuacién, se presenta la tabla 18 con algunas de las visiones que los
profesores entrevistados tienen los estudiantes. Al mismo tiempo explicitamos la
percepcién que estos profesores tienen de la carrera y finalmente, algunas soluciones
que estos proponen.

Tabla 18: Sintesis de la categoria desafios de la formacion.

Percepcién que los
profesores tienen de
la carrera

Algunas dificultades Algunas soluciones

- Traen serias

dificultades.

- No traen competencias
consolidadas.

- Presentan debilidades
en su formacion.

- La mayoria utiliza la
carrera como trampolin
hacia otros estudios,
no se observa una
vocacion.

- Poseen un
bagaje cultural.

escaso

- Escasos de habitos de
estudio.

- Carrera profesional
poco atractiva,
razén que no
permite que buenos
estudiantes no se
inscriban en ella.

- La falta de
motivacién por esta
carrera es
generalizada a
todas las

universidades.

“Hay un desafio, porque en los
tiempos que tenemos para formarlos,
poder equilibrar un tiempo que
permita compensar esas debilidades
gue vienen desde la ensefianza
media, y a su vez entregarles las
herramientas que brindan un buen
dominio de contenido disciplinar
duro, y un buen dominio de la
didactica, no son cosas féaciles de
equilibrar en los tiempos que uno
tiene para dibujar su trayectoria de
formacion, que son 5 afios como
maximo. Eso yo diria, que ahi hay un
desafio, como dibujar una trayectoria
gue permita hacerse cargo de eso,
gue es un dato del cual hay que
hacerse cargo, pero que por otro
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-Se resisten a la lado ellos reciban las herramientas

exigencia académica. técnicas que son propias de la
profesién y que les permitan salir a
desempefarse bien. Asi que ahi hay
un desafio, sin duda™3. (Profesor E)

Por otra parte, se expresa que, desde el punto de vista académico, hay que
reflexionar sobre la malla curricular (reflexionar sobre lo existente y sobre lo que seria
bueno integrar) y para ello se mencionan los siguientes puntos:

e Formacion en las disciplinas.

e Incorporar “mucho” contenido disciplinar en los primeros afos.
e Desarrollar la capacidad de reflexién en los estudiantes.

¢ Rol del Profesor jefe.

¢ Vinculacion teoria y préactica.

e Familia.

¢ Integracion de contenidos de los cursos.

e Incorporar en la formacién temas que estan surgiendo en las escuelas, tales
como: la drogadiccidn, el bullying y violencia escolar.

Ademas, se llama la atencidén sobre las metodologias que se debieran utilizar con
los nuevos nifios que habitan las escuelas, para lo que seria muy importante que los
formadores tuvieran un contacto directo con la realidad y a partir de ello pudieran
proponer diversos modelos de ensefianza.

Modos de enfrentar estos desafios

En cuanto a esta categoria se generaron ocho sub-categorias asociadas a la
manera en que los formadores pensaban estar enfrentando los desafios de la
categoria anterior: declaracion de principios; pedagogia aplicada a la practica docente;
andlisis y reflexion de situaciones pedagdgicas; percepcion de la experiencia;
incorporacién de las TIC; relacién formacion-trabajo; trabajo en equipo y motivacion y
cultura general.

Se encontré una variedad en las formas de hacerlo, entre las cuales se pueden
mencionar: i) La declaracion de principios desde una mirada pedagogica vinculada a lo
religioso, ii) Una clase estructurada (inicio, desarrollo y cierre) teniendo como referente
la demostracién, como logro la reflexion y como cierre la meta-cognicion, iii) Incentivar
y potenciar la reflexion, a través de estrategias que se van construyendo en las
interacciones grupales, con estudiantes y con otros académicos, iv) Realizar analisis
de situaciones desde marcos tedricos seleccionados por los estudiantes acompafados
de evaluaciones, v) Organizacion de talleres con la incorporacion de las TIC, vi)
Establecer una relacién entre la teoria y vida laboral (Profesional), a través de la
planificacion de unidades didacticas que procuran la reflexion-accion de los
estudiantes, vii) Generar interacciones con los académicos sobre la practica y la
teoria, basado en el respeto a las posiciones diferentes, como una forma de aprender,
viii) Ampliar la cultura general de los estudiantes, a través de realizar vinculaciones
con el contenido de los cursos, ix) Respeto por la diversidad de pensamiento de
diferentes autores o teorias, a través de controles de lectura y discusiones.

Estos modos de enfrentar los desafios se podrian situar en las practicas
docentes, aunque en la pregunta anterior sobre “Los desafios de la formacion” se pudo
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apreciar que la reflexion se referia a dos niveles, uno ubicado en el nivel macro
(necesidades socioculturales y educativas de los estudiantes, la construccion de
mallas curriculares, perfiles, etc.) y el otro situado en el nivel micro de la dinamizacién
curricular. Los modos de enfrentar los desafios estarian ubicados en este ultimo nivel.

Una de las formas interesantes para enfrentar los desafios, es considerar que
las buenas experiencias dependen del tipo de grupo, de la calidad de las interacciones
construidas, del respeto y solidaridad: elementos que contribuirian a la autoevaluacion
y facilitarian someterse al “juicio publico” sobre lo que se hace y se esta desarrollando.

Este proceso es valorado en la creencia que luego los estudiantes aplicaran los
conceptos adquiridos a situaciones reales, en este sentido, se puede inferir que la
reflexion y la metacognicion son elementos considerados de suma importancia en
estos procesos de transferencia.

Otra mirada se expresa como “el dialogo con la diversidad”, referida a la formas
de pensar distintas de las personas. En este contexto se propone que los estudiantes
comprendan cudl es aporte a la educacion de los diferentes autores, para ello el
proceso implica: 1) Detectar el tema central, 2) Cuestionarlo, 3) Criticarlo y 4) “que
hagan un proceso metacognitivo que efectivamente les permita ver cudl es el aporte
real que estd haciendo esa perspectiva teorica diversa hacia el mejoramiento de la
educacion.”

Otra de las posturas menciona “la lectura guiada-reflexionada”, desde el novicio
al experto, cuyo costo es la lentitud del proceso. Su evaluacién se concentra en los
controles de lectura individuales, con preguntas abiertas.

Se menciona, ademas, la necesidad de realizar un “trabajo sostenido por
cuatro horas seguidas con los estudiantes”. Para ello: i) se incorporan videos filmados
por la profesora en situaciones pedagdégicas escolares en las que participa. Se modela
y se realizan “otras estrategias” y ii) Se analizan las experiencias, a través de critica y
justificaciones.

Con relacién a la tecnologia se relata una experiencia en que un resultado del
proceso de ensefianza —aprendizaje fue la elaboracion de una revista con formato
electrénico, con informacion de tematicas que los estudiantes desarrollaron durante
sus practicas. El propésito era que mediante interpretaciones construyeran nuevos
aprendizajes, “buscando informacion, creando informacion, escribiendo articulos tipo
ensayo que permitieran dar cuenta de su opinion” (Profesor G). Actividades que se
proyectan a través de un blog a fin de crear un espacio de discusion sobre los
aprendizajes logrados.

Otro modo de enfrentar los desafios, seria el trabajo en equipo, ya que da la
posibilidad de establecer intercambio de conocimientos en pos de la docencia, tanto
en lo tedrico como en los aspectos relacionados con la formacién de los estudiantes.

Con respecto a la intencionalidad de la ensefianza, es decir con los propdsitos
y los elementos que los profesores dicen organizar y considerar como necesarios para
ensefar, se mencionan los objetivos, metodologia y elementos tedricos que integrados
producirian aprendizaje. Una de las intencionalidades mencionadas es que los
estudiantes “construyan un saber pedagdgico” y los elementos para que lo alcancen,
serian la experiencia de los estudiantes y la reflexion en torno a la vinculacion teoria-
practica.

También se menciona “el desarrollo de la reflexion y auto-critica de los
estudiantes”, en la creencia que con ello estarian construyendo su identidad
profesional.

Otra de las intencionalidades recogidas fue la preocupacion por relacionar los
contenidos de los cursos de la malla curricular, preocupacion que se vincula a que “el
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tipo aprenda a fundamentar y argumentar” para que se desarrollen personal y
profesionalmente. Se piensa que obteniendo informacion, por ejemplo del Diario, se
podria hacer conexiones y activar los conocimientos previos de los estudiantes
“conectar tu ensefianza con algo contextualizado” (Profesor B).

Una intencionalidad adicional que se logra percibir es “que los estudiantes
fundamenten el hacer”, para ello se recurre a diferentes enfoques tedricos que
estudiados, les daran la posibilidad de comprender, por ejemplo, las estrategias de
ensefianza que utilizardn con sus propios estudiantes.

Por ultimo, se destaca como intencionalidad de la ensefianza la importancia de
encontrar el sentido que tiene una determinada disciplina en su formacién profesional
y motivar a que se interesen por ella.

Las intencionalidades que declaran los profesores se sistematizaron en la
siguiente matriz:

Intencionalidad Cdémo lo logran
Saber pedagdgico. A través de la: experiencia de los
estudiantes, reflexion, relaciéon teoria-
practica.
Identidad profesional. Desarrollo de la reflexion y la autocritica.
Fundamentar y argumentar. A través de: relacionar los cursos de la

Malla, contextualizar la ensefianza.

Fundamentar el hacer. Enfoques tedricos.
Contextualizar la ensefianza.

Otorgar sentido a una determinada | -------
disciplina.

Propuesta de Modificacion de la Formacion de Profesores y su justificacion

Con respecto a esta categoria, los profesores se refieren a diferentes temas: la
necesidad de coherencia en la malla curricular; de una estructura vinculada a
necesidades contextualizadas; a la integracién entre el contenido y el trabajo; el papel
de la practica en la formacion y la integracion disciplinar y la seleccion de los futuros
profesores.

Se expresa que es importante lograr coherencia en la formacion, es decir, entre
los cursos de la malla curricular y proyectar mayor comunicacion entre los
supervisores con los profesores de didactica y metodologias y entre los profesores de
cursos centrados en la teoria, con la realidad de la practica profesional.

Una de las criticas se baso en la sensacion que la malla tiene cursos o “ramos
estupidos” (Profesor C) y la razén de esta calificacion estaria centrada en que estos
son tedricos — poco practicos — La idea es que los estudiantes tengan mas vinculacion
con la realidad y que los cursos tengan mayor cercania con las necesidades que
plantea que esta les plantea, un buen ejemplo seria la instalacion de un curso como el
de “profesor jefe”.

Uno de los entrevistados habla desde lo institucional y menciona: “algunas de
las cosas que “estamos haciendo” o “estamos intentando” es la relacion didactica—
trabajo y en la asignacion cualitativa-cuantitativa de los tiempos asignados a los
“ramos”; como también a la atencion especial a matematicas y lenguaje.” Sin embargo,
no e da cuenta sobre cédmo se estaria implementado lo que menciona.
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Se plantea también que todos los cursos deberian tener una “algo” tedrico-
practico y que los estudiantes tengan vinculacion con la realidad desde el inicio, siendo
acompafiados por profesores sabios.

En lo referente a la seleccién, se plantea que seria conveniente que los
estudiantes pasaran por un bachillerato para que identifiquen sus intereses y vocacion,
ademas de estudiar la personalidad de aquellos que estén realmente interesados en
educacion.

La siguiente matriz da cuenta de las propuestas y la implementacion posible:

Dimension Mirada propositiva Implementacion
Desde la experiencia de | Coherencia en la | Relacion entre los cursos
los profesores. formacion. de la Malla.

Incentivar la comunicacion
entre los supervisores y los
profesores de metodologia
y  didactica. Ademas
vincular a los profesores de
teoria con la realidad de
las practicas profesionales.

Vinculacién de los | Acompafiamiento de
estudiantes con la | profesores sabios.
realidad.

Desde la institucionalidad. Relacién didactica-trabajo.

Asignacién cuali-
cuantitativa de tiempos
asignados a los cursos.

Atencion especial a
lenguaje.

Analisis del focus Group con formadores del Area de Practica Progresiva

A partir del analisis de la informacién, emergen dos categorias que se
describen a continuacion.

Desafios en la formacién de docentes

Una primera idea en torno a los desafios que enfrentan los docentes de cursos
practicos en la formacién de nuevos profesores, tiene que ver con lograr aumentar la
capacidad reflexiva y critica de las estudiantes.

Cuando se profundiza en torno a la idea de la reflexion, ésta aparece como una
"reflexion para la acciéon": reflexionar y “ponerse metas concretas” que se revisan
constantemente. Se sostiene que la reflexion debe ir acompafiada de una meta que
permita ir retroalimentando estos procesos. Es un aprendizaje que se desea instalar
como habito en estudiantes y que requiere de un proceso de preparacion y ejercitacion
constante.

El desafio en este sentido, esta relacionado con apoyar el desarrollo de la
reflexion para la accién en todas y cada una de las estudiantes, en quienes se
reconoce una diversidad de experiencias previas de base para la reflexion y la
planeacion de metas concretas en su practica a partir de dicha reflexion.
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Por otra parte, se espera que la reflexion también esté enfocada en integrar
procesos de formacion de diferentes areas, como en el caso de la integracion entre
teoria y practica. Se observa asi que la reflexién sigue ligada a una busqueda concreta
por mejorar o analizar aspectos que pudieran estar menos desarrollados.

La reflexion aparece con una doble funcion en términos de los ndcleos teéricos
observados. Por un lado, es un desafio permanente de los docentes que buscan
generar estos procesos reflexivos en los alumnos, orientados en busquedas de
objetivos concretos, y por otro, se transforma en una estrategia.

Una segunda idea que constituye otro de los desafios expresados por las
docentes, tiene que ver con la necesidad que las estudiantes sean capaces de
integrar la teoria y la practica al final de la carrera. Se observa muchas veces una
falta de coherencia entre lo desarrollado a nivel de formacion teérica y lo trabajado en
las practicas.

Se observa gque esta integracion aparece primero referida a la coherencia entre
la malla de formacion teodrica y las practicas. Una segunda referencia a la integracion
tiene que ver con que las estudiantes sean capaces de integrar todo lo que han
aprendido durante la formacion. Lo anterior se expresa también como una
preocupacién y una tarea pendiente en la formacion que se entrega."Porque al final lo
logran, al final del internado si logran ese proceso de sintesis, de unificacién, de
reflexién profunda, pero me gustaria como el desafio de la integracion." (Docente 5).

A partir de lo anterior, aparece un elemento que problematiza la discusion. No se
trata necesariamente de que uno de los desafios sea la integracion entre teoria y
practica, sino que mas bien haya una contextualizacibn de los elementos
aprendidos en la carrera. Se observa que muchos estudiantes son capaces de
integrar los elementos anteriormente planteados, pero no de ubicarlos adecuadamente
en los momentos requeridos. Esta observacion se plantea como una diferencia entre
los docentes entrevistados.

La contextualizacion se transforma en un desafio dentro de la formacién, en
tanto es una herramienta que permite aplicar de mejor manera en el terreno ciertas
estrategias de trabajo. Se observa que este manejo de la contextualizacion seria algo
desarrollado por las estudiantes en su formacién, pero que esta ligada a la capacidad
individual de enfrentar situaciones problematicas. Ante esto, los docentes consideran
gue hay otro elemento que se relaciona con lo que manejan individualmente las
estudiantes, la autonomia frente al aprendizaje.

Ambos desafios, contextualizacion y autonomia, estan orientados en torno a una
idea de capacidad y compromiso individual entre las estudiantes, que se espera
desarrollar en diferentes momentos de la formacion. Relacionado con la idea de
autonomia hacia el aprendizaje, esta presente como desafio lograr que las estudiantes
puedan encontrar soluciones ante problemas que se presenten en los contextos de
trabajo practico. Esto Ultimo, estd también relacionado con el desafio por la
contextualizaciéon de los aprendizajes, ambas ideas estan relacionadas a través de una
blusqueda activa por resolver dificultades.

Lo anterior converge en una observacion respecto de la falta de compromiso
personal con sus propios aprendizajes en el proceso de convertirse en educadores.
Esto es visto como un problema, puesto que al no estar activamente comprometidos
con su formacién personal, muchas veces las estudiantes tendrian dificultades para
resolver problemas que se presentan en las practicas.

Del mismo modo, se espera que en este proceso de compromiso personal frente
al aprendizaje, las estudiantes sean capaces de profundizar los conocimientos
previamente adquiridos:
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"Artes, musica, las modalidades curriculares que se utilizan en educacién de
parvulo las manejan muy superficialmente, sin embargo, requiere un
conocimiento mucho mas profundo mientras realizan su practica." (Docente 9).

Finalmente, esta presente como desafio el hecho de que las estudiantes al final
de su formacién sean capaces de sintetizar experiencias y conocimientos de la
formacion inicial en todo su proceso: "Yo agregaria todo lo que dijo ella, mas la
unificacion que el alumno va haciendo desde primero, tiene que ir sintetizando y
unificando, porque o si no son parcelas, entonces al llegar al internado tiene puras
parcelas que no ha integrado previamente y el tiempo de cuatro meses en un
semestre no le alcanza." (Docente 3).

Estrategias frente a los desafios de la formacién

La mayoria de las estrategias planteadas por los docentes en el transcurso del
focus group, estan orientadas por la observacion de las dificultades y desafios con que
se encuentran cotidianamente en el trabajo con las estudiantes. En este sentido, se
busca una coherencia entre un "diagndstico” constante que realizan los docentes, y el
trabajo que se expresa finalmente en el terreno. Las estrategias aqui planteadas,
surgen entonces a partir de las dificultades detectadas y el interés por superarlas. Por
otra parte, el grupo de docentes, como equipo de supervisores, plantea que si bien
existen diferencias entre ellos en términos practicos y tedricos, se trabaja en torno a
acuerdos y principios comunes. Este elemento seria la base de todas las
estrategias sostenidas por los docentes.

El grupo también se describe en términos practicos a través de una estrategia
clara, que busca recoger el principio sostenido anteriormente. Se trabaja
reflexivamente en torno a las experiencias personales puestas en comudn en reuniones
periddicas. Del mismo modo, se opera especialmente en base a la retroalimentacién
desde los diferentes espacios de accién de los supervisores.

"Es un grupo bastante maduro en ese sentido, llevamos muchos afios trabajando
[...] juntos, [...Jy en ese sentido cada semestre hay un paso adelantel...]"
(Docente 5).

Sobre esta base de trabajo colectivo que presentan los supervisores, se asientan
las demas estrategias que se desarrollan. En este sentido, una primera estrategia se
propone en relacion a los desafios. Se plantea que es necesaria una reflexion critica
frente a las situaciones problematicas vividas por las estudiantes en el contexto de la
practica, todo esto acompafiado de la simulacién a través de situaciones
hipotéticas donde se espera que el grupo de estudiantes plantee soluciones a
problemas planteados por los docentes:

"Yo en virtud de lo que te dije al principio, reflexiéon, reflexion, reflexion. Muchas
veces las provoco, les pongo situaciones, o a propésito de situaciones que ellas
comentan, se les plantean preguntas que sean un poco disruptivas en funcion de
"cémo lo harias ta", y "cé6mo lo han hecho otras” (Docente 7).

Otro elemento que los docentes observan en las practicas, tiene que ver con la
alta diversidad que existe entre las estudiantes. Algunas de ellas pueden lograr
procesos mas complejos de reflexion respecto de sus practicas, mientras que otras se
quedan en temas mas concretos. Ante esto, se propone como estrategia una
evaluaciéon mas personalizada hacia las estudiantes.

En relacion con lo anterior aparece un tercer elemento en términos de estrategia.
Se espera que el grupo de supervisores sea capaz de acompafar a las estudiantes
en situaciones complejas. Este acompafiamiento se realiza a través de incentivar la
propia autonomia en la busqueda de respuestas.
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"A mi me surge la palabra, cada vez mas fuerte, de incertidumbre, es un desafio
de repente para uno acompafiarlas en la incertidumbre, porque esto de
encontrarse frente a un grupo que no responde a la teoria, que viene de un
contexto diferente, que ellas sienten que no saben todo lo que deberian saber, y
se liga con el tema de la autonomia del aprender a aprender, que todavia no
tienen el training de "si no me encuentro esta receta me la tengo que buscar de
otra forma, tengo que preguntarle a los otros, tengo que intercambiar
informacion, tengo que..." Este tema de la incertidumbre para ellas es
complicado, ahora, yo me acuerdo que cuando yo sali también tenia mucha. El
punto es como uno las acoge en esa aceptaciéon de la incertidumbre, y el
aprovechamiento de lo mismo." (Docente 6).

La reflexion anterior evidencia una preocupacion epistemolégica, al mencionar el
desafio de la incertidumbre. Se puede ver el reconocimiento de la tensién en relacion a
la estabilidad y a la fuente del conocimiento a la que se enfrentan sus estudiantes.

Un cuarto elemento dice relacion con la auto-mirada que las estudiantes deben
tener en torno a sus practicas. Se plantea que es necesaria una constante auto-
observacion en el terreno, y una reflexiéon critica de acuerdo a lo observado. A partir
de esto, aparece una diferencia de opinion en los docentes. Se plantea que lo
necesario como estrategia no es que las estudiantes se auto-observen, sino mas bien
gue la observacién esté orientada hacia el como influyen sus practicas en la
interaccion con los parvulos.

"Yo sélo quiero complementar [...] que es un auto-mirarse en los nifios, no un
auto-mirarse en uno mismo'[...] el foco es bien distinto, y es una tendencia, [...]
que ellas tienden a mirarse en funcién de enjuiciar al otro que esta en la sala, y
como que parte de la madurez de la formacion que se va adquiriendo en estos
cuatro afios, es que en la (practica) 4 su foco de andlisis [...] es el nifio, segun la
respuesta que yo obtenga de eso es como yo me evallo en mi gestion como
educadora." (Docente 5).

Junto a esta auto-observacion del trabajo en el aula, se busca como estrategia
gue las estudiantes sean capaces de auto-evaluar su trabajo. Este proceso tendria
un valor mayor para las estudiantes puesto que ellos mismos construyen las pautas y
logran involucrarse mas en este proceso.

"Ya sabes que ahi, [...] el proceso de reflexion se produce bastante mas intenso,
digamos, que cuando uno lo hace, que viene la nota desde el supervisor, es
diferente, yo pienso que el resultado es bueno cuando ellas se miran y la
reflexion surge a partir de eso, y ademas construyen la pauta también." (Docente
8).

El equipo de docentes ha desarrollado también una estrategia basada en
talleres formativos que se dan algunas veces en el semestre. Estos consisten en
invitar a ex-alumnos destacados en algun campo de la profesion, expertos en alguna
materia particular que esté ligada con el trabajo diario de las préacticas, o bien a
personas cuyas experiencias puedan enriquecer el quehacer de las estudiantes asi
como de los docentes. Estos talleres surgen como una necesidad detectada por los
docentes en el desempefio de las estudiantes en las practicas. La idea es que esta
formacion complementaria pueda aportarles ideas nuevas y visiones que ayuden a
mejorar el trabajo de aula.

CONCLUSIONES

Este estudio surge como una necesidad de indagar en las preocupaciones de
los formadores de profesores, a la luz de la problemética de las creencias en el
proceso formativo. Los datos recogidos muestran que, en general, el tema de las
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creencias no es considerado espontdneamente por este grupo de profesionales, a
excepcion de una mencion acerca de los aspectos relacionados con estabilidad y
fuente del conocimiento. En general, sus ideas se vinculan a una diversidad de
temdticas, de las cuales se pueden inferir que existen ciertas connotaciones a las
ideas y saberes con que llegan los estudiantes a su formacion.

Una primera idea que se desprende de los datos analizados es una disposiciéon
diferenciada entre los académicos entrevistados individualmente y aquellos que lo
hicieron como parte de un grupo relativamente consolidado en el tiempo y con
directrices comunes. Es posible que el formato de ambos procesos de entrevista,
facilite u obstaculice la integracién observada. Por ejemplo, se puede sefalar que los
profesores aislados presentan mayor dispersion de ideas centrales que cuando se
interrelacionan en equipos de trabajo por largo tiempo. Asi podemos observar que en
el grupo de profesores involucrados en el proceso de practica progresiva de la carrera
de Pedagogia en Educacion de Parvulos de la Universidad 1, se presentan casi la
totalidad de desafios mencionados aisladamente por los profesores en las entrevistas
individuales. Esto podria estar indicando que el trabajo en equipos durante tiempo
prolongado, permite socializar y consensuar metas comunes complejas, pero en forma
mas integrada.

Dentro de los formadores, se observa una imagen negativa de los estudiantes,
el foco de la preocupacion esta en sus carencias, sefialando que no poseen las
competencias que exige esta carrera, ni tienen las capacidades para lograr el perfil
que esta exige en el proceso de formacién. Se les visualiza como personas con
escaso capital social, cultural y econémico, por lo que se tendrian que desarrollar
programas para que puedan cubrir las deficiencias que traen. Esta vision, si bien
reconoce al estudiante como un sujeto que requiere atencién, s6lo se centra en
aquellas habilidades que le permiten rendir en términos académicos, dejando
totalmente de lado, aquellos ambitos igualmente deficitarios que se vinculan a las
ideas que ellos traen a la universidad sobre lo que es el aprendizaje y la ensefianza.

Amplia literatura, refiere a la contradiccion que se evidencia entre las creencias
gue sostienen los estudiantes y aquellas que fundamentan las propuestas educativas
actuales. Cabe recordar que los estudiantes de pedagogia han pasado por un proceso
en el que han adoptado el rol de “aprendiz por observaciéon” (Lortie, 1970) durante 12
afios de escolarizacion en un modelo tradicional, el que muchas veces contintia siendo
reforzado en la universidad y que entra en abierta contradiccién con los fundamentos
de las actuales reformas educativas.

Respecto a las estrategias 0 modos de enfrentar estos desafios, nuevamente
se observa un amplio rango de posibilidades, pero estos se ven integrados en el caso
del equipo de formadores de practica progresiva, al contrario de lo que ocurre con los
formadores en las entrevistas individuales. Al respecto, se mencionaron varias formas
de enfrentar los desafios, todas situadas en las practicas docentes; de algin modo,
esto estaria sefialando que los profesores ven su quehacer académico desde la
docencia y sus preocupaciones fundamentales estarian centradas en procurar la
calidad de la misma.

Es interesante observar que la mayoria de los profesores aisladamente,
ademas de proponer algunas modificaciones desde sus propias practicas, también
plantean o insindan las formas de implementarlas, excepto el entrevistado que hablé
desde lo institucional como miembro de una instancia encargada de estudiar estos
temas.

A rasgos generales podemos decir que en ambas condiciones los docentes
coinciden en que los desafios de la formacion estarian relacionados con: i) desarrollar
la capacidad reflexiva de los futuros profesores, ii) integrar teoria y practica, y iii)
contextualizar lo aprendido en la formacion. En cuanto a las estrategias para enfrentar
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estos desafios se observa coincidencia respecto a i) trabajar de acuerdo a principios,
i) trabajar en equipo vy iii) estimular la reflexion critica.

En estos elementos se encuentran las bases sobre las cuales se podria
intencionar el cambio en las creencias, dado que varios de estos puntos han sido
considerados como clave para este proceso. Un lugar importante en el discurso de los
entrevistados lo ocupa la reflexion, entendida mas que como un ejercicio personal,
como una herramienta de trabajo que permite analizar el propio quehacer, fijar metas,
y mejorar las practicas docentes. Este proceso es crucial para comenzar a tomar
conciencia de las creencias que cada uno sostiene.

En gran medida los desafios expresados por los docentes van en la linea de ir
consolidando procesos de integracién en varios niveles, personal, formativo y practico,
y por otra parte, afianzando procesos reflexivos en torno a las préacticas, estableciendo
una coherencia entre la formacion teorica y practica que permita que el desempefio de
las estudiantes en el aula sea mas coherente y de mejor calidad.

Todo lo anterior, parece colocar a los formadores ante la necesidad de buscar
momentos y espacios de encuentro para negociar metas y construir significados
compartidos. Se observa una gran capacidad reflexiva y critica de la formacién actual
de los profesores, pero se hace necesaria una agenda de trabajo, junto con el estudio
sistematico de la literatura sobre formacién de profesores, aspecto que no es
mencionado por los entrevistados de las dos modalidades aplicadas.
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Difusion del conocimiento generado por el proyecto

A partir de este estudio se han originado variadas instancias por medio de las cuales
las investigadoras han dado a conocer avances y conclusiones, las que se enlistan a
continuacién en orden cronoldgico:

1. Seminario de difusion FONIDE con Joanne Browlee / 29 de septiembre 2010.

2. Presentacion ponencia Congreso Interdisciplinario de Investigacién en
educaciéon (CEPPE) / 29 de septiembre.

3. Ponencia “Nuevas exploraciones en la evaluacién y medicion de las creencias
epistemolégicas”. Presentada y aceptada para el 10° Congreso
Iberoamericano de Psicologia educacional. La Serena, 28, 29 y 30 de octubre.

4. Ponencia: “Seguimiento del cambio en las creencias epistemoldgicas en
estudiantes de pedagogia: un estudio longitudinal’. Presentada y aceptada
para el 10° Congreso Iberoamericano de Psicologia educacional. La Serena,
28, 29y 30 de octubre.

5. Ponencia: “Cémo medir las creencias epistemoldgicas: una propuesta”.
Presentada y aceptada para el 10° Congreso Iberoamericano de Psicologia
educacional. La Serena, 28, 29 y 30 de octubre.

6. Ponencia: “Motivacién, un pilar fundamental para el protagonismo del
estudiante”. Sexto Congreso |Iberoamericano de Docencia Universitaria. Lima,
Perti / 4 al 6 de noviembre.

7. Ponencia “4Por qué cambiar las creencias de los profesores y estudiantes de
pedagogia?”. Toluca, México / 24 al 26 de noviembre.

Estos productos se encuentran en el anexo 5.

Conclusiones y recomendaciones para la formulacién de politicas publicas

La evidencia tedrica y empirica que se ha acumulado en torno al cambio de las
creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza refleja la importancia
gue estas tienen para mejorar la calidad del proceso formativo de los futuros
profesores y este equipo ha asumido este desafio.

Un primer aspecto a considerar es la posibilidad de contar con instrumentos
adecuados para evaluar estas creencias y este equipo ha avanzado en proponer una
instrumentacion diversificada y complementaria, que permitird recoger aspectos
cuantitativos y cualitativos de estas. Estos instrumentos quedan a disposicion de las
universidades e investigadores interesados en el tema.

Al explorar el estado de las creencias en las distintas cohortes de estudiantes
de pedagogia en tres instituciones formadoras, se observa que la formacién inicial
contribuiria de alguna manera a la sofisticacion de las creencias, aunque en forma
diferenciada en las distintas dimensiones evaluadas y en distintos momentos de la
formacion.

Complementando lo anterior, se observa que cuando se intenciona el cambio
conceptual en relaciéon a la epistemologia, el aprendizaje y la ensefianza, se logran
avances significativos en el nivel de complejidad de sus creencias, como se comprob6
en el estudio comparativo. Ademas, el estudio de seguimiento confirma que es posible
mantener estos cambios en el tiempo y que los estudiantes impactados manifiestan
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creencias mas complejas sobre la educacion en general, lo que podria estar
impactando incluso su pensamiento pedagogico.

La importancia de estas evidencias van mas alla del campo disciplinar del que
se desprende este estudio. Se trata de mejorar el impacto de la formacién de
profesores en general y los formadores de profesores deben asumir esta
responsabilidad y conocer e intervenir en los nudos tedricos que la literatura muestra
como resistencias para el cambio que debe ser la base de los nuevos perfiles
profesionales de los profesores del siglo XXI. Por lo tanto, tanto el estudio permanente
sobre los avances de los estudiantes de pedagogia respecto a los perfiles
profesionales como la investigacion de la propia ensefianza, debieran ser los pilares
del desempefio profesional de los formadores de profesores. En el afio 2006 se
produjo una profusa discusion a nivel internacional sobre las evidencias del impacto de
los programas de formacién en los futuros profesores y ese ha sido el desafio tomado
por el equipo que realizd esta investigacion.

Si estos resultados se extrapolan a las conclusion anteriores, se podria sugerir
que intencionando el cambio en la formacién inicial como una linea transversal, se
podrian producir cambios mas profundos en las creencias, contribuyendo a la
implementacion de las reformas educativas de corte constructivista.

Todo lo anterior sélo sera posible si existe una consciencia del tema entre los
formadores y un compromiso por reflexionar profundamente sobre aprendizaje. Este
equipo observa que la preocupacion de los docentes por la calidad de los estudiantes
de pedagogia, es como un diamante en bruto, sobre el cual se podria construir una
vision mas compleja que considere los conocimientos previos y en especial las
creencias de los estudiantes. Cuando los docentes pasen de atribuir estas
caracteristicas a un componente disposicional hacia una comprension de la
complejidad de la mente, recién comenzaran a asumir su responsabilidad profesional
al respecto.

Los resultados de este estudio muestran que esto posible cuando existe un
trabajo en equipo en forma sistematica y permanente, organizados en espacios
formales validados dentro de la institucion.

A nivel de politicas publicas, estos resultados tensionan el rol tradicional
asumido por el docentes universitarios. A esta idea de trabajo coordinado subyace la
importancia de generar equipos centrados en la reflexibn sobre cémo aprenden los
estudiantes, cémo mejorar lo que ya existe y/o sobre las formas de ensefiar que
realmente funcionan. Esto podria proyectarse, ademas, como un mecanismo de
aseguramiento de la calidad del proceso de formacion, logro del perfil profesional y de
desarrollo profesional de los formadores de profesores.

Este cambio también implica un compromiso institucional para crear espacios
formales para que esto ocurra. Esto significa en parte revisar las politicas de
contratacion, especialmente de aquellos profesores contratados por hora, ya que esto
es un obstaculo para promover el trabajo de grupo mencionado anteriormente. A lo
que se agrega la necesidad de formalizar espacios y tiempos para permitir esta
reflexion colegiada.
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