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Capitulo I Introduccion

En los ultimos decenios ha sido generalizada laudién, por parte de los
paises de diferentes continentes, con relacion ealidad de la educacion. Los
gobiernos estan preocupados en que las diferensguciones educacionales
aseguren a sus ciudadanos una preparacion padaaktus desafios que presenta el
mundo globalizado y la sociedad del conocimiento.t&dos los continentes, hay
naciones que por medio de una reforma educacideséan darle a la educacion un
enfoque diferente para una mejor organizacion gedduccion y el trabajo, a la vida

ciudadana y el autoconocimiento individual.

Variados son los instrumentos que tienen como itpéedir el nivel de la
educacion, entre ellos, los estudios PISA (Prograniar International Student
Assessmenty) y el estudio TIMS (Third Internatioddathematics and Science
Study). En este contexto, la mirada se centra slolsrecentros educacionales que
forman a los futuros docentes. Pareciera que gsealldonde se requiere colocar la
energia para que se produzcan concepciones aaieaeducacion que favorezcan
un cambio por enriquecimiento, revision o reestmadion de las estrategias
curriculares. Esto es, para abordar los desafiosagtbnales actuales. Asi es como,
estos temas han sido estudiados durante los Ultiagicinco afios, tanto desde la
psicologia como de la pedagogia.

Las reformas educacionales han planteado transénes respecto a la

forma en que se desarrolla el proceso de enseid@neadizaje, en donde el



aprendizaje es mas importante que la ensefianzaledeh conocimiento se
contextualiza, donde aprenderagsnoaprender.Para ello se prioriza la adquisicion
de competencias (actitud, conocimiento y ejecucién) vez de acumulacion de
datos, ya que la educacion es concebida como atiesgue prepara a la persona
para la vida. Se piensa que se debe dejar atimdstiaccion basada en el dictado y la
memorizacion.

La informacion constituye un elemento fundamengéahpnsertar a los nifios,
nifias y jovenes en la sociedad del conocimientpoy, supuesto, en un mundo
globalizado. Al indicar las reformas educacionatpge el aprendizaje es mas
importante que la ensefianza, se esta invitandalaae una renovacion de las
practicas pedagdgicas en pos de un aprendizajelegegrolle un pensamiento que
estructure una comprension de la realidad. Adessis, va unido con el cambio en
los contenidos de la ensefianza, lo que a su védlewara la generacion de nuevos
conocimientos. Estas reformas van muy de la manwdeos o renovados modelos
cognitivos: aprendizaje significativo, construddivio, inteligencias multiples, etc.

La forma en que se esta llevando a cabo los candniasada escuela y en
cada sala de clases tiene relacion con una nuewaafde concebir la gestion
educacional y que va acorde al proceso educaciSegbromueve una organizacion
en permanente aprendizaje.

La realidad de la educacion chilena no esté ajéoaateriormente expuesto.
Los resultados de pruebas nacionales (Sistema MaediCalidad Educacion
[SIMCE]) como internacionales (PISA, TIMS, etc.alizados en Chile, produce el
cuestionamiento de no estar alcanzando niveles afidad aceptables en el

desarrollo de competencias genéricas cognitivda pablacion escolar chilena.



Las asesorias y experiencia laboral en establatiosieeducacionales, por
quien presenta esta investigacion, dan cuenta di@édaltad de los profesores para
llevar su accidn educativa del dia a dia haciapneralizaje centrado en desarrollar
competencias para interactuar con la informaciéruercontexto de un mundo
globalizado. Por ello, surge desde la investigaclanincognita en torno a las
creencias y concepciones que tienen los profesmesrespecto a dos pilares
fundamentales del proceso de ensefianza-aprendizajepistemologia y el
aprendizaje. Y, en una etapa previa, las creectascepciones de aprendizaje y
epistemoldgica que poseen los estudiantes de pgidadgm la formacion inicial de
los futuros pedagogos es propicio diagnosticasastencias y concepciones. Con
esta informacién las instituciones encargadas €mrmaacion de futuros pedagogos
pueden revisar, enriquecer y reestructurar suategtas curriculares conducentes a
un perfil de egreso acorde con la reforma educatiigente.

En este contexto surge la pregunta de investigagiGoal es la concepcion
de aprendizaje y epistemoldgica que tienen los ediantes matriculados en
carreras cuya meta es la obtencion de un titulo pfesional que permita
impartir clases en el sistema educacional?

Esta investigacion es parte del supuesto, segwuatllas concepciones o
creencias de aprendizaje y epistemologicas sotadas del tipo de pensamiento
subyacente de los sujetos.

En las primeras décadas del siglo XX, el fildsoépagiol Ortega y Gasset
sostenia:

Las creencias constituyen la base de nuestra eldi&rreno sobre que

acontece. Porque ellas nos ponen delante lo que mpasotros es la

10



realidad misma. Toda nuestra conducta, inclusaotiddctual, depende de
cual sea el sistema de nuestras creencias auterficaella”vivimos, nos
movemos y somos” por [o mismo, no solemos tenecieania expresa de
ellas, sino que actdan latentes, como implicacioms cuanto
expresamente hacemos o pensamos. Cuando creenvesddel en una
cosa, no tenemos “la idea” de esa cosa, sino quglesnente contamos
con ella. (Ortega y Gasset, J., 1976, p.24-25)

En esta cita Ortega y Gasset sefiala que las caseramstituyen realidades,
gue influyen en el comportamiento humano y queséatdlian aun cuando las
personas no estén conscientes de sus propiasiagenc

Estas caracteristicas estdn en plena vigencia.deéisiciones recientes
sefialan que las creencias serian representaciargales de la experiencia de las
personas y que se comportan como “teorias sulgétigae tienen los seres
humanos acerca del mundo (Siegel, 1985 en Pafare992; Myers, D., 2000).

Las creencias epistemoldgicas y de aprendizajeoseeptualizan como
construcciones culturales y son el reflejo del erttt en que se aprenden. Son tan
cruciales, puesto que como se verd mas adelafiigyein en las decisiones que
toman los estudiantes con respecto al aprendigbgnocimiento, las estrategias
de estudio, etc.

Esta es una investigacion que, ademas de la relavguoe tiene al introducir
en la formacion inicial una investigacion para ftifesar las concepciones
epistemoldgicas y de aprendizaje, representa parautora su tesis para la

obtencion del grado de doctor por la Universidad&Gdenada.
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Se presenta una investigacion descriptiva y exfgoea(esto ultimo para el
lugar de la muestra), cuyo propésito principal es idlentificacion de las
concepciones de aprendizaje y epistemoldgicas tigliastes de la carrera de
Pedagogia Basica de una universidad chilena. Bdogito es conocer, si los
estudiantes de pedagogia, presentan una concepd@&naprendizaje y
epistemoldgica asociadas a los requerimientos lastalirigidos a una educacion
orientada hacia el “aprender”.

Esta tesis consta de dos partes: un marco tepriacestudio empirico.

El marco teérico esta integrado por cinco capituyfosomienza con el
capitulo IlLa educacion: praxis de una teoriste capitulo se centra en explicar
el objeto de estudio de los estudiantes de pedaglaghccion educativa. Junto con
el capitulo Il EI contexto socio-politico de la educacién en Ag®riatina y
Chile, que describe la situacion de la educacion en Amératina y, en especial
en Chile, estos dos capitulos entregan a la igagstin un marco de referencia por
una parte,- el objeto de estudio de los estudiasels muestra - y, por otra, las
caracteristicas del contexto tanto latinoamericamo chileno. El capitulo N\La
epistemologia en la investigacion educacioredtudia desde la perspectiva
floséfica lo que es la epistemologia, lo que sdieade por concepcion
epistemolodgica, los diferentes modelos de concepepistemoldgica y da énfasis
en lo que sostiene la investigadora Schommer-Ailangora del cuestionario que
es aplicado a la muestra de esta investigacioncagltulo V Concepcion de
aprendizaje en la investigacion educacioeata dedicado a su vez a profundizar,
desde las diferentes teorias de aprendizaje, lasepoiones de aprendizaje. El

capitulo VI Concepciéon de aprendizaje y concepcion epistencaogn
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estudiantes de pedagogiprofundiza tanto los antecedentes tedricos como
empiricos de los instrumentos utilizados en estastigacion: los cuestionarios de
Concepcion de Aprendizaje de Martinez-Fernandez |yde Concepcion

Epistemoldgica de Schommer-Aikins.
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PARTE PRIMERA: MARCO TEORICO
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Capitulo 2 La educacion: praxis de una teoria

La formacion de las competencias docente se vinestilechamente con los
fines, objetivos y sentido de la educacion. ¢Quid eslucacion? Esta pregunta es la
gue se aborda en este capitulo para otorgar desdacepto de educacion-objeto de
estudio de los estudiantes de pedagogia-, el ntéerg marco a la concepcion
epistemologica y de aprendizaje de los sujetostdeivestigacion.

Una de las formas en que se puede abordar lo glaeeskicacion es desde la
perspectiva aristotélica. Este filosofo establena distincion entre tres clases de
“saberes”. Estos son theoria,la praxis y la poiesis.

La theorig es el conocimiento abstracto, especulativo querggna en el
descubrimiento de la realidad de las cosas.ptaxis es la accion u obrar. Se
distingue de la actividad, porque la accion esniit;nal y estd vinculada con la
teoria.

La praxistiende a un fin que se conoce. iBanente debido a que la accidon
deja huella en la persona que la realiza, la me&deempeora. Esascendentepor
ir mas all4 del ambito personal, repercutiendoosrdemas y esdividual, dado que
la realiza una persona concretaliBie, porque es voluntaria.

La poiesises la forma armonica de hacer algo; es la tégeiegionada con el
hacer y requiere de la teoria y de la praxis. EElehao es inmanente, dado que
mediante éste no se modifica la capacidad propla gersona que obra, sino que es

transeunteya que lo que se hace esta fuera de quien actla.
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La educacion se ubica en el segundo punto, es occé@naen el sentido

aristotélico.

2.1 La accién de educar

Educar es un acto de interioridad. Educar procede-dlicereo “sacar fuera'.
En muchas lenguas tiene este mismo significad@l&mnan, por ejemplo, se designa
educar comoer-ziehen dondeziehenes ‘sacar fuera'. Altarejos y Naval (2004)
explican en su libro que el térmieducaresignifica “criar, cuidar, alimentar y formar
o instruir 'y estd emparentado cduocere que significa “conducir’. Ahora bien,
educeresignifica "sacar o extraer, avanzar, elevar . Eatgsres plantean que de la
etimologia de estas palabras, se pueden despragdeas implicancias del concepto
de educar. Se deducirdn, a continuacion, las eafsiitas esenciales del proceso
educativo y las funciones de los que participapsta proceso.

La educacion no es tanto "poner dentro ‘como daeaa . Esto implica una
accion de ‘sacar’ por parte del educador de algotepnme “dentro “el educando. Es
decir, el educando genera algo que viene desdetexinor. Desde esta perspectiva el
educando no es un receptor pasivo, sino por elraromt tiene una participacion
activa en el proceso de la educacién. El significdd "avanzar “supone progresar;
por ende, la accion de educar conlleva un camhiorédle en quien se educa. La
palabra “elevar’ da un sentido de optimizar, deraejconducir’ remite a una accion
de quien educa, orientada por una finalidad. Es,ddeducador debe tener claridad
de los objetivos para que su accion sea realmentzgva.

En todos estos sentidos esta en forma implicitaracteristica de relacion de la

accion de educar (Altarejos & Naval, 2004), es mlesia participacion activa tanto
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del educador, quien orienta y guia, como del edigaquien en forma consciente

procede a su autoeducacion. La conduccion impkcasariamente un proceso al que
se imprime una direccion y sentido, por lo tanesa<l educador quien al conducir y
promover, orientara al educando hacia su fin.

Stanley (1969 citado en Altarejos & Naval, 20043atibe las caracteristicas del
“hombre educado”, obtenidas como consecuencia dedsoacion. ElI concepto de
accion nos indica que la accion educativa es dinamicey pste dinamismo debe
tener origen en el que aprende, manifestandosengoraiagonismo de su propio
aprendizaje. Desde la perspectiva del educadanelliacion intencionada da sentido
a la accion. La correspondencia se manifiesta egldaion del educador y educando.
Para que esta accion sea eficiente, el educader téekr claridad de los medios y
fines y orientarse por las necesidades del educaadte debe querer ser educado

La accion es perfectiva, lleva implicita la busquéttencional de promover a
quien se educa, guiandolo hacia su propia perfecBior tanto, el hombre a través de
la educacion, perfecciona su naturaleza, es dagirllo que trae en potencia lo lleva
al acto.

Otra caracteristica es que la accién educativargec@ocimiento, no solo
desde la perspectiva del saber en si, sino desdeomocimiento que permita
desarrollar el saber hacer.

El fin de la educacion determina el sentido dedeién educativa. Junto con
ello la concepcion de aprendizaje se ve influerzci@dr este sentido, que no
necesariamente es siempre producto de la refleidgrdecir, la teoria puede que le
dé sentido a la accion educativa, como tambiéngiusdr las creencias personales,

sin mediar un acto reflexivo, las que otorguen adiséntido.
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2.2. El fin de la educacion

La precision y explicitacion de los fines de lai@nceducativa, pasa a ser una
herramienta para guiar la accion educativa. Loscemios epistemolégicos y de
aprendizaje de los educadores se relacionan coexfagsiones de la comprension
del fin de la educacion. Por ello se requiere gegcy reflexionar acerca del fin de la
educacion para, en capitulos posteriores de estajtr, situar dichos conceptos en
este marco referencial.

La educaciéon es una empresa propia del ser hunRareale afirmarse que la
accion educativa se fundamenta y es posible eerlsopa humana, ya que ésta, en
primer lugar, no es viable sin una determinada anadgl ser humano. Este, al nacer,
ignora quien es y qué es; y a medida que avanealash va formando su caracter de
acuerdo a la imagen que va teniendo de lo que repessona (Barrio, 2004). La
educacion tiene como fin la adquisicién de perfawes que el ser humano no tiene
de una manera innata. En la accién educativa spletarun ser que no es de suyo: la
persona. En toda accion humana, el primer principio de eueion es el
conocimiento del fin. En la actuacion educativa,cehocimiento del fin es el
principio de la accion educativa y del saber pedmgd(Altarejos & Naval, 2004).
Por otro lado, Wojtyla (1998) se refiere a la naliera y perfeccion como fin del
hombre. “La realizacion de todo lo que un deterahinger tiene en si, dentro de sus
posibilidades, constituye por naturaleza su fintrdvés de las tendencias y de las
acciones se cumple en cada ser el proceso de @erfamiento™(p. 53).

Wojtyla (1998) afirma que el ser sustancial esteuge la existencia y de la

accion; al ser sujeto de la existencia y de laGagoexiste y actia por si mismo.
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Asegura que mediante la accion se manifiesta suratara, las posibilidades
involucradas en su ser. La realizacion de éstgsoesiaturaleza, su fin. Cuando el ser
humano entiende, se manifiesta su naturaleza @cigra su vez en esa accion se
perfecciona como ser humano, porque obra conforrite que es: un animal con
razon.

Para que el ser humano se perfeccione requiera dedn, porque ésta posee
cierto conocimiento del orden de los bienes y de deres. Es por medio del
desarrollo del propio pensamiento que el ser huraaome su naturaleza y desarrolla
sus potencialidades. Para entender el perfecciembmise parte del mismo ser
humano, ya que es la condicién radical de la pladaal del perfeccionamiento. Lo
inculto pasa a ser culto; lo desordenado - orderetdo

Ocurre ademas que el ser humano no nace con ute g@womportamiento
fijo, sino que necesita aprender a fijar su coralect una direccion concreta, porque
esta abierto a toda la realidad (Arregui, 1995)ajitlendizaje es asi el movimiento
gue media entre la potencia y el acto. Sin embagrg@ que se dé el aprendizaje es
necesario que alguien ensefie, porque se necesiaiasppara fijar segiun su
naturaleza, su conducta y para ello, se requierta dg/uda de otro ser humano.
Aunque la persona misma es quien debe orientapsysas tendencias (Wojtyla,
1998), requiere de alguien que la guie (Barrio,420De lo que se concluye que la
educacion es necesaria, porque el ser humano eseali@ad abierta a diferentes
posibilidades, no esta determinada por ningun opptbido a que es una realidad
gue tiende a un desarrollo inconmensurable. Loiprdp la naturaleza humana es

inclinarse libremente a lo que le conviene por red¢za (Millan-Puelles, 1989).
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Otro aspecto necesario para reflexionar en fund&nfin de la educacion es
gue si la perfeccion de la persona es el fin. Edlatando a quien le corresponde la
realizacion y cumplimiento del fin. Es decir, eluedndo es el actor principal del
proceso educativo, es el protagonista de su ap@ediEl educador es el mediador
para conducir la accion educativa hacia este fin.

El estudiante de pedagogia vive su propio aprejadiza@ste esta anclado en
las propias creencias y concepciones epistemolgjcale aprendizaje de los
estudiantes. La investigacion de este sustrat@darinacion inicial de los futuros
educadores puede guiar la revisidon del procesordeation en si. Los investigadores
Elliott y Kwok-wai Chan (2000) sostienen que de eado a investigaciones
realizadas, las concepciones epistemoldgicas ypdmdizaje van cambiando segun
la experiencia que se va adquiriendo.

De acuerdo a esto, la investigacion de las conoeesiepistemoldgicas y de
aprendizaje en estudiantes de pedagogia permitr podluar la formacion recibida
por parte de quienes seran los futuros profes@eseste modo puede llegarse a
pensar que el modelaje realizado por los doceméasdescuelas de pedagogia puede

llegar a repercutir en el ejercicio profesional fugéliro profesor.

2.3 La Educacién en la sociedad del conocimiento

La sociedad del conocimiento se entiende como odygto resultante de la
globalizacidon. Se caracteriza, entre otros, paéagido intercambio de informacion y
de continuos avances tecnologicos. Desde estaqutinagp las organizaciones se
orientan a la gestion de informacién y a la produtcde conocimientd?or lo tanto,

lo que ahora se capitaliza, es la informacidn. é@apresas tienen como negocio la
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producciéon y distribucion del saber; las “cosash sthora productos del saber
(Drucker, 2002). La educacion debe preparar adosando para esta situacion. La
mision es permitir a todos, sin excepcion, hacectfiicar sus talentos y sus
capacidades de creacion, lo que implica que cadguada responsabilizarse de si
mismo Y realizar su proyecto personal (Delors etl8196). En palabras de Gonzalez
(2001)“ la educacion como uno de los factores esenciateslpplena realizacion de
las personas, asi como para el progreso y el ddsaite la sociedddp. 21).

Una persona formada sera aquella que se hace @arges propios procesos de
aprendizaje, y por consiguiente, acorde a la sadietkel conocimiento (Drucker,
1993). Para la sociedad en general y para cada graigarticular, la baja
productividad del saber puede constituirse en an groblema; se aprecia, como se
sefala en diguiente capitulo de esta investigacion, que leérsaene un costo y es
alto; los paises desarrollados invierten un altwgrdaje de su Producto Nacional
Bruto en la produccién y difusion del saber.

El desafio de la educacion es lograr la produdiidiel saber, es decir,
aumentar el rendimiento de lo que se sabe. “Edemmnde, en la sociedad del
conocimiento no se trata de aprender saberes ptitesu valor propio e intrinseco; lo
gue importa, por encima de los saberes particylagssaprender a aprender”
(Rodriguez, 2001, p.70). La productividad se demnae el saber hacer con lo que
se sabe, y en la continuacion de lo aprendidoaEotiedad del saber, la gente tiene
que aprender como aprender. Es mas, puede que socikedad del saber, los
contenidos importen menos que la capacidad deldiestie para continuar
aprendiendo y su motivacion para hacerlo. EI modetno-econdmico que prima en

occidente exige estudiar de por vida. “Para ellcesgamos una disciplina del
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aprendizaje. Ademas, ese estudio de por vida daigbien que el aprendizaje sea
seductor, mas aun, que llegue a ser una satisfapoidsi mismo aunque no sea algo
gue el individuo anhele” (Drucker, 1993, p.199). &ninforme Delors (1996) se
reafirma la validez de la finalidad dgprender a aprendey se describe el objetivo
del aprender a aprender‘Este tipo de aprendizaje tiende menos a la aittjan de
conocimientos clasificados y codificados que al mhbonde los instrumentos mismos
del saber, puede considerarse a la vez medio ldfiwade la vida humaria(Delors,
et.al., 1996, p. 96).

Ontoria (2000) en su libro, caracteriza al mundméddgico actual. Una de las
caracteristicas que sefala, es la eclosion defdariacion aparicidbn constante de
diversa informacion a la que puede accederse ésrde un computador conectado a
internet. Otra caracteristica es el cambio del@spanceptualta velocidad con que
llega la informacion de un lugar a otro del mundsuita impresionante, es posible
mantener comunicacion a toda hora y lugar, moditicde asi, los conceptos de
espacio y tiempo. La transformacion cultural esakefa por Ontoria (2000) como
otra caracteristica. Ladiversas manifestaciones culturales se hacen a®a@
través de los medios de comunicacion, lo que pdddeementar la influencia de
modos de ser, sentir y actuar distintos a los psopi

Las caracteristicas descritas, basadas fundamemtdren la gran cantidad de
informacién recibida, han incrementado el conoamuede manera exponencial, por
lo que resulta imposible acceder a toda la ampdiameg de datos y antecedentes
nuevos que modifican el saber. Sin embargo, tah@van la adquisicion de la
informacién trae aparejado nuevos desafios en kitdmducativoHa sido necesario

perfeccionar los modelos didacticos, realizando w@sicion desde aquellos
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centrados en los contenidos curriculares, hacisetoedjue integran conocimientos y
habilidades cognitivas. Esto permite al estudigmteesar la informacion recibida y
transformarla en un nuevo conocimiento. Lo antesopone ensefiar de manera
explicita procedimientos que permitan el desarrdéohabilidades intelectuales de
orden superior orientadas @prender a aprendey al desarrollo de un pensamiento
de calidad, entre otras habilidades, validar fuediinformacién, inferir, comparar,
establecer juicios con argumentos claros y cohesent

De esta manera, se hace patente el modo en qdsstiosos dominios del saber
humano determinan cambios en el modo de enseffegder Para lograr esta meta
se requiere de un proceso reflexivo de largo aieoe implique un cuestionamiento
en el que participen los distintos actores delgsoae enseflanza. Todo esto exige de
colegios y universidades ir de acuerdo a estadadide conocimiento. Las naciones
latinoamericanas y en ésta, la realidad chilen@neabordando el desafio de dar
respuesta a la sociedad del conocimiento por nuEli@formas educacionales, tema

gue se plantea en el siguiente capitulo.
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Capitulo 3 El contexto socio-politico de la educamn en
Ameérica Latina y Chile

La educacién latinoamericana y chilena se aproxiamauna realidad
educacional cambiante, que tiene sintomas de tmana€ion y que en estos ultimos
afos se ha estructurado bajo un cierto modelo.

Este modelo responde a politicas publicas, socialeslturales. Incluso el
tema puede estar ademas asociado al sector pdlisicwico, del cual este continente
vivio con mucha intensidad sobre todo en la segumitad del siglo XX. El sector
estatal, de acuerdo a las medidas que éste ha doeraddeterminados paises,
convierte la educacién en una respuesta inmedidéaazcion organizadora de la
esfera social. Se debe pensar ademas, el momens goe atraviesan los distintos
estados-nacion y como el fendmeno de la globabmabia influido en todos los
ambitos y sectores de estas sociedades. Y en @siexto, estan los profesores: la
primera via de acercamiento hacia la accion deagd&tios son clave para el logro
de los objetivos educacionales.

Desde esta perspectiva este capitulo aborda y earehcontexto en donde se
sitan los estudiantes de pedagogia, que constitieyemuestra de la presente

investigacion.

3.1. Contexto general de la educacion en Ameérica tiaa y en Chile

En América Latina resulta relevante analizar l&@mstle la educacion debido

a que la educacion en su contexto social generalugsllamativo en la medida en
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gue es un continuo aporte a la equidad, a la iidelusocial, y en definitiva, al
desarrollo de una cultura basada en la toleranomyivencia y paz en los distintos
estados-nacion de este continente. Si lo que smlassexplicar la dispersion de los
ingresos, por ejemplo en Chile, es necesario haldda desigualdad en el capital
humano adquirido. Los sueldos percibidos por lebdamadores reflejan en gran
medida el capital humano obtenido. Las diferenabservadas en los ingresos
laborales serian producto de la cantidad y calat#dnida en educacion. Controlado
por factores educacionales, las diferencias rentasem los salarios serian producto
de segmentacion a distintos niveles del mercadorddijpor sexo, sector formal e
informal, etc.), (Avilés, 2007).

La educacion, en este diversificado continentédyaséenido que desenvolver
de manera rapida y urgente en muchas ocasiones,apéa vez ha integrado la
blusqueda de una continua superacion a la desiguatdeial, que afecta
transversalmente a gran parte de la region, panaoager romper con las estructuras
de reproduccion de la pobreza, desigualdad e idadumediante acciones que
apunten a lo que Ocampo (2003) se refiere comoguafro canales determinantes:
educativo, ocupacional, patrimonial, y demografico

Por otro lado, se observa un claro avance en leaeéhn latinoamericana.
Para Martinic (2001)os cambios educativos se han centrado en mepi@tertura
y los insumos del proceso tales como mejoramieatofdaestructura, distribucion de
textos gratuitos, innovaciones educativas, uso alecdmputadora y de redes
informaticas. Resulta claro sefalar que estas msismejoras son raices de
cuestionamientos en el actual debate de la edutagi&s que la educacion es un

medio donde preferentemente se debe invertir ammias y capital monetario? Para

25



este mismo investigador este avance es atravesadana corriente utilitaria de
considerar la educacion, es decir, son medidascguokevan dotar de herramientas
materiales a la educacion para que ésta se mas#igterminos cuantitativos.

En un mismo sentido, la educacion en los paisé@so&hericanos no ha
alcanzado los logros esperados con respecto airoésay a la superacion de la
exclusion social general. Debido a que, si biema® modificado los planes y sus
aplicaciones en los distintos contextos educadisnala gran mayoria de las
estructuras sociales no han cambiado, confirmandogs su segmentacion social,
sus desigualdades y provocando que fendmenos todaviesueltos cobren nueva y
mayor importancia; tales como el mestizaje, la ituituralidad, la marginalidad, etc.
Sumado esto a la aplicaciéon de un modelo macroaacng que hace ya 30 afios
modifico estructuralmente las sociedades latingmryende, la educacion advirtié un
cambio en su forma de perpetuarse. “Pese a la gadera de los cambios
emprendidos y a los recursos invertidos los redofteen cuanto a «calidad» estan
muy lejos de lo deseado. En efecto, las investig@s son consistentes en demostrar
la persistencia de altos niveles de desigualdao &mel acceso como en la calidad

de los resultados de los servicios a los cualessedé (op.cit., p.19).

3.2 Marco politico de la educacion en Ameérica Latiay Chile.

El marco politico supone definir y contextualizar nocion de reforma al
sistema educativo, planes y programas econOmidasdps en la region, gestion y
planificacion de las estrategias, recursos aplisaggoliticas educativas en general,

promulgadas tanto por el estado como por los posa8in duda, esta variable apunta
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a esgrimir cuales han sido las decisiones politicagdas en los ultimos afos y al
mismo tiempo, como han otorgado un sentido a labamion de leyes y reformas a
los distintos sistemas educativos, por parte dalssidades de cada pais.

En este nivel también cobra sentido lo que propAmealos (2002) con
respecto a la formacion docente. Para esta ineelstig chilena la formacion docente
es uno de los temas debatidos en el nivel de facran de politicas. El
cuestionamiento gira en torno a la eficacia enrépgracion de los maestros para
llevar a cabo las funciones previstas en relacaimet aprendizaje de los estudiantes
Es por tanto, de importancia superlativa, a la hdeaanalizar el contexto socio
politico por el cual atraviesa la educacién en AcaLatina, poder volcarse en un
andlisis descriptivo, de cuales han sido las aies reformas de la educacién en su
contexto global. Para Martinic (2001), las reforredsicativas, que se llevan a cabo
en América Latina desde la década de los ocheatatdnido como preocupacion
principal mejorar la cobertura, la calidad y laidgd de los sistemas. Los esfuerzos
se han dirigido a reorganizar la gestion, finanggumo y acceso al sistent@mo
también los problemas que afectan la calidad dpmeesos y resultados.

En la década de los 9@s reformas educativas tienen por objeto producir
cambios culturales que afectan los contenidogri@sticas y las interacciones de los
actores relacionados con el sistema educatiestinic (op.cit.) sefiald, este proceso
de cambios se realiza en un complejo sistema deioees en el cual los actores
intervienen con sus propios marcos de referencdedéos cuales piensan, definen
sus intereses Yy las estrategias colectivas derad€ivestas interacciones se producen

consensos, disensos y espacios de incertidtinfpre9).
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Concensos y disensos, espacios de intertidumbreenheeferencia a un
contexto, a un debate, a relaciones que se daoceedades democréticas, donde los
ciudadanos, como agentes movilizadores de cambgban e constantemente
participando, directa o indirectamente. Es por,egtee al acercarse a un analisis
sobre politicas, reformas y sistemas educativoa efécada de los ochenta, resulta
virtualmente distinto que estudiar este procestosmafios posteriores. En los afios
ochenta, tanto Argentina, Brasil, Chile, Uruguantre otros, tenian gobiernos
militares o gobiernos al amparo de estos, lo qudidan que habian transitado por
golpes de estado, donde el autoritarismo se imponichas veces a través de la
violencia, la represion y persecucion sobre toduahmilitantes o simpatizantes de
izquierda, sindicalistas, intelectuales, estudmmfee no estaban de acuerdo con la
situacion imperante.

En estos contextos globales los movimientos sagidtes sindicatos, las
distintas clases sociales, juegan un proceso diipacion ciudadana muy escasa.
La reforma aplicada en este periodo es de natarat@npletamente radical, frente al
ambito social, politico, democratico que se preséesde los afios 90, hasta nuestros
dias. Es posible sefialar entonces, que las refguegan parte de una construccion
discursiva de las distintas realidades politicajadoecondmica, que posee cada pais,
en la medida que cada reforma toma el papel ddtadeude una administracion
estatal y también de ciudadanos. Resulta pecdiabncse ha transitado en educacion,
y si bien antes la educacion se daba en muchos &swamericanos en un sistema
al mando de una junta militar, ahora se da enstaraa democratico.

No cabe duda que lo que se ha hecho en dichossaffmsede considerar un

avance. Asi, “El numero de jévenes chilenos quetimgan sus estudios en la
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educacion superior ha crecido constantemente eniltasas cuatro décadas y
seguramente continuara creciendo por muchas décades Los beneficios
econdmicos, sociales y personales de tener mas jpr neglucacion siguen
acumulandose en Chile, junto con el deseo de maniem sistema de educacién
nacional en expansion y de mejor calidad” (Organéapara la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico [OCDE], 2009 p.11). Para leestigadora de esta tesis, el
siglo XXI deberéd centrar las reformas en la efédtid de las escuelas; en la
conectividad de las mismas con todo tipo de reae® tal interior como al exterior
del sistema educativo; en un nuevo tipo de relacginmlas nuevas tecnologias, entre
otras caracteristicag\hora bien, ¢ cual es la concepcién actual de refarducativa
en Latinoamérica ?
Por lo general las reformas se han basado en uelmbdeal del cambio.
Los grandes acuerdos sociales se traducen ercslfiiiblicas en la medida
que los asumen las organizaciones gubernamenfaéesie esta instancia
«bajan» hacia la sociedad esperandose que lasidisties encargadas de su
ejecucion actuen en forma eficiente y eficaz palagro de sus metas. Por
otra parte, se espera que los usuarios de lasrma$asprecien sus beneficios y
se orienten con un maximo de racionalidad hacianiamas. Desde el punto
de vista de los disefios y evaluacion este modallise ve reforzado por
modelos preocupados de establecer una relaciomlcanislireccional entre
insumos, procesos Yy resultad@dartinic, 2001, p.20 )
Esto es claramente traducido en leyes, politicadigas, medidas de los
poderes ejecutivos, legislativos y de los distindepartamentos gubernamentales,

principalmente ministerios y superintendencias, ljggo entregan la ejecucion de
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estos a las distintas municipalidades, como esagb chilenb Entonces, pensar
actualmente que realmente la educacion dependeti@dds los sectores sociales, no
so6lo de las autoridades sino también de las misiodia las mayorias representativas
en los poderes del estado, es claramente algoolefs lejano, porque asi se ha
venido desarrollando hace por lo menos unos veigticafios, y resultaria ingenuo
pensar que esto puede terminar a través de algliti@gpublica o alguna reforma a
los mismos sistemas educativos, o los planes gimepgdementan en educacion.

En una investigacion elaborada por Martinic (198&da en Echart,1999) se
explican los casos de Argentina (Buenos Aires)eXperiencia de Colombia y la
particularidad de El Salvador:

Se inicia (en Buenos Aires) con una ley federalR##orma la que es
asumida, posteriormente, por la provincia al dictar propia ley para
organizar el proceso de reforma. Un caso parecsdel ele Colombia. La
Constitucion de 1991 plantea el imperativo de ladennizacion de la
educacion la que mandata al Gobierno a presentapropuesta o Ley de
reforma educativa. El caso de El Salvador, en camde trata de una
reforma educativa que va «de abajo hacia arriba»experiencia Educo
nace de la experiencia de los poblados campesuwesjaban en la zona de
guerra. En estas comunidades la educacion tenifotma autonoma y sin
injerencia estatal contrataban a los maestros gagaensefien a sus hijos.
Este modelo es recuperado por las politicas edasayi se extiende luego a

toda la zona rural y, finalmente, a las zonas wabafp. 22)

! Esto basado en el modelo chileno de educacion municipalizada. También existe la evidencia que
en casos como Argentina y Per(, se aplicaria un modelo similar. Ver: (Martinic, 2001).
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En esta cita no solo se ven distintas formas deetmnlo que es una reforma,
sino lo que es y significa la educacion en estdimente. Y es de acuerdo a los
diferentes contextos sociales, politicos, econésm@aue se han llevando a cabo las
distintas politicas. Existen también otras formagldsificacion, la que distingue una
reforma tipo global y las incrementales. Las de gfobal son generales e inmediatas
y las segundas son parciales y progresivas. Lasepas abordan el sistema en su
totalidad. Las reformas incrementales promuevengbar lado, que las unidades
descentralizadas de los sistemas que, a su veentielaciones abiertas con su
entorno, pongan en préctica las distintas innovesale un modo gradual de acuerdo
a sus propios ritmos y realidades organizacionatesgturales.

En Chile por ejemplo, se vivio entre 1994 a 2000itipas educativas
basadas en reformas de tipo global. Y de la misimad, en Perd de acuerdo a un
proceso enfocado en el mejoramiento de la gedig infraestructura y luego de la
calidad primaria (ésta ya como politica integr&. podria hablar asi de un mismo
tipo de reforma (Martinic, 2001).

En conclusion, se ha observado que en Ameéricadagnhan desarrollado
diversos cambios en educacion y estos al mismopbehan sido ejercidos por
diferentes motivos, ya sean politicos-ideologiaxndmicos, culturales y técnicos
(propios de cada contexto regional). La educacgy tendra que ser un medio por el
cual, se puedan reunir todas estas distintas ntege donde los distintos actores
sociales tengan que vincularse para poder pensanejir manera lo que es una
reforma educativa. En definitiva, como lo dice Nfad (op.cit.), como un “esfuerzo
de concertacién social que promueve nuevas intexpomes y practicas de accion

sobre los caminos y medios para mejorar la calidaelevancia de la provision de
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servicios“(p.23). En definitiva una educacion dargpy por todos. Es importante
sefialar que tanto agentes como estados, gobernagben jugar un “rol
compartido” que los haga participes de crear planesformas con respecto a la
educacion, en funcion de una buena convivenciagipdrtes y también para generar
la autbnoma participacion de los agentes:

En efecto, las personas no sienten una necesidwdairpor participar ni
tampoco existen formulas y técnicas preestabledidassferibles automaticamente
para generar una participacion creativa. La trayecthistérica del Estado y las
representaciones que la poblacion tiene de sufawha parte de una cultura que
favorece mas la «delegacién» que la «responsatilidampartida» frente a
problemas tales como los de educacién y s@Hattinic, 2001, p.28).

Esto esté exigiendo que se supere toda esa coniaveesgastada que se ha
establecido en el ambito educacional, en la cukdrtecativa de Chile, como también
de Latinoamerica. Ademas es entender la partidpacbmo generadora de cambios
en la educacién y no como participacion politicdemldgica (op.cit.).

Es necesario tomar conciencia de las cuestiones ague aquejan a la
educacion en este continente, tales como la equidadiesigualdad, a pesar de los
grandes avances en cobertura, aumento en la padigh, mejoras en la
infraestructura, etc. Es relevante mencionar, queeste momento Latinoamérica
posee muchas mas herramientas y beneficios a su, faor ejemplo, una mayor
estabilidad politica que en los afios ochenta. Hrergeé se desarrolla la idea de
potenciar la opcion de un mejor y mas eficientedeio de las reformas, sobre todo
en el caso de sistemas educativos municipalizadasi poder generar trabajos mas

horizontales y de apoyo mutuo, para un mejor emg@rdto de la reforma en si;
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ademas de poder establecer mejores canales deicanian entre los que crean esta
reforma y la realidad educativa que se esta vidieardcada pais, regién, comunidad,
etc. Se pone énfasis sobretodo en el seguimientosdeuevos planes a desarrollar.
La investigacion centrada en la descripcion dallesrsos aspectos que inciden en la
formacion de docentes toma en este contexto unl gapponderante. Son estas
investigaciones que dan cuenta si dicha formaciénde acuerdo a la reforma

educacional en curso.

Por otro lado, en los afios ochenta, bajo el gobierttitar, Chile comienza a
vivir otro tipo de educacién, completamente difégefPrincipalmente, se caracteriza
por el sistema deouchef, el cual fue aplicado con éxito tanto en este paiiso en
Estados Unidos de Norteamérica. Este sistema desearla idea de descentralizar la
administracion de la educacion, es decir, si aattgba a cargo del Ministerio de
Educacion, ahora pasa a las municipalidades, pmr &s le conoce como la
municipalizacion de la educacion (Cox, 2003). Reste cambio no solo se funda en
esta idea, sino también en el financiamiento.

El financiamiento cambia drasticamente con esta wevoucher,ahora el
Estado pasa a subsidiar por alumno matriculadm®rcdlegios municipalizados, y
entrega un aporte a los privados subvencionadosde€s existen tres tipos de
colegios: los municipalizados, los particulares vemgionados y los particulares

pagados.Este sistema de subvenciones se basa en alumtricutados por colegio,

2 En la traduccién original del inglés, al espafiot@ncepto seria “vale” o “comprobante”. En estsccal
vouchereducativo es un instrumento aplicado por el estddstinado a instituciones educativas particulares
debido (segin el argumento) subir la calidad encium de la equidad. Por tanto seria “vales
gubernamentales” que canalizan estos subsidioa kescalumnos de los distintos colegios. Para naielste

es el origen de la transformacion absoluta de donaaxion estatal a una educaciéon de mercado.

% Sistema e Instituciones en Educaciéixiste tres tipos de dependencia administrativdadeescuelas y
liceos, cada una de ellas asociada a reglas dacfamiento publico/privado y mercados socialmente
diferentes. (Garcia-Huidobro & Bellei, 2003). Es$as : la municipal, particular subvencionada ytipalar
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y depende de la realidad social y cultural haciadéoson asignados los dineros.
Luego de algunos afios de implementacion y del miggio de colegios privados
con aporte fiscal (colegios privados subvenciongddss colegios publicos
(municipales) comienzan a decaer en matriculasbyestmdo por el bajo nivel de
conocimientos de sus profesores (debido a las reraciones que estos recibian) la
mala infraestructura, los pocos complementos ethosat(libros de apoyo,
laboratorios, etc.). Es decir, en este mercadoamineal, creado en los afios 80 (una
reforma a la educacion, desde una politica gubegntat), era dificil poder competir
objetivamente contra los colegios privados.

En este mismo sentido se puede comparar esta pgvapeon la de Martinic
(2001) quien sefiala guieen varios paises las reformas se realizan al mismgo
gue se llevan a cabo politicas de ajuste econérRicoesta razon las reformas para
algunos actores aparecen asociadas a privatizacioaduccion de presupuesto;
busqueda de mayor eficiencia y reduccion de gastos. 21). En este caso, el
ejemplo chileno resulta bastante ejemplificador.

Pero, ¢qué es lo que podemos sacar en limpio deefstma educacional y

su nuevo financiamiento? ¢Cudales son los resultabisies hasta la actualidad?

pagada. Estos diferentes tipos de escuelas, cdmemsa se establecen segun distintos tipos de egcocio
econdmicos. Siendo los municipalizados los de adtnation completamente estatal, los subvencionddos
financiamiento compartido entre apoderados y mpiucy los privados, con un claro estatus de colego
elites son financiados exclusivamente por los apodergdasormalmente son colegios de colonias o de
congregaciones religiosas, las cuales también ayad@nanciar parte de los establecimientos y slahe
estudios.), este ultimo aguarda un 9% de la paladhilena (Garcia-Huidobro & Bellei, 2003).

Asi podemos hablar que el sistema educativo chigmnextremadamente estratificado educativamente. Es
sistema educativo responde a instituciones cerrasadecir que corresponden a un estrato sociortood
cultural y muchas veces politico especifico. Ere esintido desde las autoridades no han surgidodasedi
objetivas para terminar con este circulo de ex@lusiarcada, incluso paulatinamente este sisteraglade
acrecentando este sistema educativo (Garcia-HuidbBeller, 2003).
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¢, Sus logros son catalogables como negativos oias$it Para poder responder a
esto, Carnoy (1999 citado en Cox, 2003) entreganaiisis de los efectos de las
politicas educacionales aplicadas en Chile. Parad@gop.cit.) no existe evidencia

de que en términos generales, la educacion bdsilesa produzca logros promedio

mas altos después de veinte afiosvdechers,de los que producia en 1981. La
distribuciéon de alumnos por parte de los padressadiferentes tipos de colegio,

parece ser mas desigual a fines de la década devesta que lo que fue en 1980: es
mucho mas probable que padres con un nivel socindéegico mayor envian a sus

hijos a colegios privados. Tampoco existe evidengiee el aumento de la

competencia de los colegios privados eleve los gpemitde las pruebas de los
alumnos de los colegio publicos.

Asi, es claro ver como este sistema de intervendi@cta, en funcién de la
redistribucion del capital y la descentralizacioa k& educacion, ademas de la
subvencién a la educacion privada, ha logrado aftegles de segmentacion,
exclusion social de los colegios con menores padddies y condiciones de
competir. Esto es acompafiado por una disminuciombién en la entrega de
contenidos apropiados, disminucion del nivel remloepara desarrollar la educacion,
calidad en la educacion entregada, etc.

La situacion anteriormente planteada ha generalesfuerzos por mejorar la
calidad de la educacidon a través de la intervenditecta. Programas focalizados,
reformas curriculares, incentivos para los profesocapacitacion a los profesores,
entre otras medidas han tenido que jugar un papehabplamiento al sistema
educativo general. Y si bien tenian una intenciamyobjetivo real frente a los de

peor situacion educacional, social y econdmicasegtogramas han sido soluciones
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a medias que no logran concretar una reformadeté educacion chilena, y también
en muchos casos de Latinoamericana en general.

En la literatura actual, se piensa que es necesd#oodar el tema de las
reformas educativas como programas a largo plaao gejar la nocién de ser un
agente estructurador en esferas culturales, pdjticociales, econdémicas. Se
potencian no solo temas como la economia, sinoiéadristas que siempre han
preocupado a este continente, como la pobrezaatgimalidad, la exclusién social y
la falta de oportunidades en los sectores mas rabtes.

Por otro lado, es claro, que en educacion y saiite €n el momento de
mejorar los sistemas educacionales de aprendiehjejayor error a la hora de
gestionar la aplicaciéon del nuevo programa o refiteaién de los antiguos es que no
se consideran las creencias que estan subyacelatexctividad profesional vigente.
Este aspecto no puede ser trabajado desde unagglibernamental. Es aqui donde
la investigacion de estos temas, es decir de &s1cias que subyacen a las practicas
docentes, pasan a ser relevantes.

El trabajo directo con profesores se ha ido reatleaen paises como Chile
por medio de programas especificos. El program#asléd00 Escuelas o también
conocido como P-900 surgié durante el primer golsiedlemocratico (en 1991),
luego de la dictadura militar, debido a la injusticen la distribucion de
conocimientos entre la poblaciéon de mayores y nenorgresos (Cox, 2003). Esto

se notaba principalmente en los resultados del EfGue también se preocupaba

4 SIMCE: Sistema de Medicion de la Calidad de la Educa(®NCE) funciona en base a
una prueba que se aplica a nivel nacional, unabafio, a todos los alumnos del pais que cursan un
cierto nivel, el cual va alternandose entre 4° @3s8° Basico y 2° Medio y desde el 2006 afio a afio
en los cuartos basicos.
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de medir los niveles socioeconomicos que se esfableen los distintos colegios

donde se aplicaba, y asi demostraba el capitalratiijue presentaba cada alumno
segun las respuestas que éste daba (siendo diemteaproporcional a su nivel socio-

economico).

Este programa se podria clasificar como innovadpropulsor al pensar la
educacion como una politica, como una fuente dealgontra la calidad e inequidad,
y como generador de consenso y trabajo comunitariprograma P-900 buscaba por
un lado fijar su trabajo en los colegios con logrps resultados. De acuerdo con esto
se trabaja en conjunto, tanto con los profesordesi@alumnos con aprendizajes no
adquirido o por lo menos de una manera deficient®ry la comunidad educativa
exterior, es decir, los padres. Fue un generaddrati@jo contra la inequidad. Se
propuso focalizar en el &mbito nacional en aquekasuelas con resultados
académicos mas bajos, mejorar los resultados egudgm y matematicas de las
escuelas de sectores mas pobres. Para ello semise@strategias especificas de
perfeccionamiento docente y de atencion especlak anifios com mayor retraso
escolar (Cox, 2003).

El programa respondio con resultados y con métatlm®s a la hora de

aplicarse. La principal estrategia resultd ser ymoya técnico que vinculase

Su objetivo principal es generar indicadores cddimque sirvan para orientar acciones y programas
de mejoramiento de la calidad de la ensefianza.

El sistema de evaluacién que se utiliza es el migana todos los establecimientos educacionales del
pais y su administracion se realiza de manerarextertodos ellos. Los puntajes obtenidos en la
prueba SIMCE permiten conocer el desempefio, eredifes sectores de aprendizaje, del conjunto
de los alumnos de:

. cada establecimiento educacional, en comparacianafios anteriores y con otros
establecimientos.
. cada curso, dentro de un mismo establecimiento.

Actualmente, el disefio y administracion del sistedepende de la Unidad de Curriculum y
Evaluacion del Ministerio de Educacién
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principalmente a los profesores y fuera un apogtotdentro como fuera de la sala
de clases, a través de un soporte con materidleyem de mejoramiento concreto en
estas areas, a corto plazo. Raudamente surgiesoitagos tanto globales, como
particulares de las escuelas y aprendizajes.

El programa P-900 dejo en evidencia cuales sorgretamente, los colegios
de menor nivel educativo y a qué sustrato socim@uoico pertenecen, es decir,
transparentaron los resultados de los distintosgomd. Y en un nivel mas local, los
colegios y las autoridades que aplicaron este anogrpudieron ver como con un
mayor impulso en los programas y en los métodogrdefnanza, todos los nifios
logran aprender y mejorar lo que ya han aprendjde,los docentes pueden reforzar
a través de una reflexién y apoyo técnico extesicg métodos de ensefianza y por
altimo que la comunidad puede también vincularge @loaprendizaje de los nifios
(Cox, 2003). El P-900 fue de gran ayuda y de greanee a la hora de fortalecer
cabalmente lo que significaba el aprendizaje de céitb en la sala de clase, ergo, el
principal objetivo fueron los profesores, sus fosnmde ensefar, su capacitacion
técnica y mejoramiento de sus practicas educatBasinculo en todo este proceso a
la comunidad en general, donde ademas entrabamscian sus distintas situaciones

culturales.

3.3 Contexto social de la educaciéon en América Lat

Es sabido, que la educaciéon es un factor que iafkry gran medida en los
procesos de cambio social a largo plazo, en elradisahumano y en el crecimiento

de cada pais, esto por lo tanto hace tener un papgil en cualquier analisis de la
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sociedad. Esto es lo que afirma Reimers (1990)swertesis doctoral sobre la
educacion en Latinoamérica. “La educacion es undogleprocesos participativos
esencialmente humano, es un constante intento stlemsitizar la ensefianza por
medio de la cual nuevas generaciones reciben kEsedas y conocimientos que los
capacitan para desempefiarse como entes sociadactivos y politicos” ( p. 18).

La educacion por tanto marca un aumento cualitaiveéada persona y en
cada ciudadano, en la medida en que es fuenteagiemarde riqueza que se traduce
en la adquisicion de un sentido individual de gaelissona. Es la libertad de decidir,
de elegir y de desenvolverse en sociedad. Estugsa &n la medida que el trabajo de
aula se centre en que los alumnos y alumnas désarocompetencias marcadas por
un aprendizaje en profundidad. La escolarizaciarntg@o, representa mas que nunca
una contribucion al desarrollo de una sociedadstpugue en la mayoria de las
regiones el grado de escolarizacion ha sido detamte del éxito material y social de
un individuo, percibiéndose asi la expansion esamao una forma de promover
mayor movilidad social y una mejor distribucionlde ingresos.

No obstante, en la mayoria de los casos la intend® promover una
educacion democratica y de calidad para todos aslusion, esto se hace realidad
s6lo si, por una parte, las competencias de lofegiomales que intervienen en
educacion estan en sintonia con una educacionrqpenme ebprender aprendey,
por otra, si las condiciones objetivas represestada los recursos dan paso para un
medio educativo estable y para todos. En esta alltiomdicion, el gasto publico es
importante en la educacion y es un determinantagweino directo, al momento de
generar un aporte cuantitativo en las mejorasablesimientos, materiales escolares,

mejores sueldos y remuneraciones para los educdore
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Esta claro que el gasto publico es una accion greevdeterminada por una
decision politica, por tanto, y como se ve empinieate en los ultimos afos, la
aplicacion o la inversion monetaria en educaciéresaina relacion directa a una
educacion de calidad y para todos. Incluso en algeasos, la mala administracion
de estos recursos otorgados, radica en recursqeerdasados y oportunidades
botadas a la basura. El caso chileno es este s@#ithuy ilustrativo; de acuerdo a la
reforma educativa implementada en los afios 80téesel una reforma altamente
excluyente. Asi se fueron alejando cada vez massigtemas publicos de los
privados, donde el sistema de competencia genexgaba a los primeros en
realidades completamente adversas en relacion setpsdos. El sistema chileno en
este sentido, es un ejemplo de como un sistemaauescentraliza y expande a la
administracion de municipios resulta ser un fablodamental a la hora de generar
desigualdad en la sociedad y como diria Carnoyqt@8do en Cox, 2003), mas que
reducir los costos de la educacién por medio dmhapetencia, como podria haber
predicho Milton Friedman, losoucherpueden contribuir realmente a incrementar los
costos de la educacion.

En los afios 70, por ejemplo, los sistemas educsawvoAmérica Latina se
expandieron cuantitativamente y esto fue medidandeinversion concreta desde los
estados, en el area de la educacion y esto furm@oademas muy a la medida de la
disponibilidad de los créditos internacionales. dajeen los afos ochenta y
posteriormente a las crisis econdmicas, los paisdsatinoamérica debian invertir y
hacer grandes esfuerzos para que la educacionsserakara y contribuyera a la
productividad de las economias competitivas en ades globales. Y como afirma

Reimers (1990), “Paradgjicamente, sin embargo, rlaiscen los afios 80 ha
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influenciado al sector educativo en formas cuaiést en donde la brecha entre los
distintos sectores sociales han aumentado entrensias regiones, y entre los
distintos paisés(p.18).

La interpretacion histérica que hace Rama (1@34Jle una perspectiva muy
acertada para este caso, en donde existia un prbistdrico evolutivo en relacién a
la educacién en este continente, donde ya los prariadependentistas americanos
veian la educacion como un proceso de sociabifimagiolitica de enorme
importancia para la conformaciéon de los distintsa@os-nacion. Esto ocurria en la
mayoria de los casos regionales donde se dabamémwmd como marginalidad
urbana, exclusién y desigualdad.

Los esfuerzos se concentraron en poder lograr wevan estructura de
distribucion del ingreso o en crear un tipo de defla generador de empleo a traves
del sistema educativo y de la asignacion de sewvgbciales. También en otros casos
la educacion tiene relacion con otorgar particiggaca la poblacion, lo cual es
concordante con valores o principio politico y @&ente admitido como valido en
estas épocas.

Con todo, aqui esta el origen de crear una eataleducativa solida que esté
en concordancia con una estructura social y cljtgtee también sea parte de cada
pais, igualmente pensada como la creacion de eméiddd nacional o por otro lado,
la de privilegiar el progreso y desarrollo de cpdés. Se puede hacer un registro mas
detallado de lo que ha sido histéricamente la edéoeen Latinoamérica y en cada
sector de la region, pero ese no es el objetivopdetente trabajo. Resulta si
importante sefialar que la educacion ha tenidoatifes realidades e intenciones, que

responden a un periodo historico y sobre todo ipolién particular. Con todo, la
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constante paradoja de la intencion de crear unsacigialitario de la educacion
resulta estar todavia presente en la mayoria dedsss, ciertamente desde una
perspectiva mas critica; en donde se termina cocicéd desigual y continuo en
relacién a la falta de oportunidades de los sestorés vulnerables y cercanos a la
marginalidad y la pobreza. Y como sefiala Rama (1984 se cre6 una base
educativa comun con un estandar de conocimientosteimentos similares para el
conjunto de los nifios que, por ejemplo, accediascaelas primarias. Asi es muy
comun que esta desigualdad, que si bien parteestiela menor, se acarrea también

a la escuela secundaria y luego a la educacioiartier.c

3.4 La formacion docente

La formacion de los docentes es uno de los pilpaes alcanzar la calidad y
equidad en educacion. Avalos (2002) sefala qué @se chileno, los origenes de la
formacion de docentes fue surgiendo producto denvaties politicas y basados en
distintos reglamentos que provenian de situacipoesuales. La formacion docente
inicia su rubro en Chile con las escuelas normalasrmalistas, provenientes de un
modelo de2”cole normaldrancés. Y si bien existieron normas y reglamep#ra los
docentes, una formacion sistematica y regulada xigti®@ por lo menos en los
primeros afos de vida republicana, es decir duelrdgiglo XIX.

A fines del siglo XIX, bajo la idea de José Abetatduiiez, se comenzé a
utilizar otra concepcion del proceso educativoralb@asado en un modelo aleméan de
ensefianza. Ademas de profesores que salieron diaesall exterior, sobre todo a

dicho pais, se comenz06 a poner énfasis en otrdepsaeanalados como importantes a
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la hora de educar, como el carécter, la discipimelectual, etc. (Avalos, 2002).
Durante el siglo XX se procede a fundar una seeiendevas escuelas normales
estatales. Sus principales caracteristicas fuana@gimen de internado, su gratuidad
gue incluia alojamiento y alimentacién, y seis afiegost primarias. De acuerdo a
las investigaciones de Avalos (2002) la uniformidsa un concepto que perseguia la
homogenidad y la no consideracion de la diversidatines del siglo XX, segun lo
planteado por esta investigadora, la Conferenciandiéli de la Educacion para
Todos, de Jomtiem en Tailandia (1990) genera uofumida y urgente procupacion
por la calidad de los futuros profesores en difle®isistemas escolares; ya no era
posible aceptar, a las puertas del siglo XXI, oquee distema de formacion inicial
docente, ya agotados, continuaran sin ser reforsnaadoque habia sucedido es que a
lo largo del siglo XX se generaron diversas tramséxiones, tanto en los planes
como en las mismas précticas de enseflanza en Qite, estos cambios y
transformaciones a nivel de politicas de ensefiaoZaeron a la par de una revision
en la formacion de profesores.

Reimers (1990) sefala que la formacion docentefestéionada del sistema
educativo produciéndose asi una paradoja de laeplmente se necesita entregar.
En la Conferencia Mundial de la Educacion para Spdiz Jomtiem en Tailandia
(1990) se plantea el requerimiento de atraer aokeemtia a los jévenes mas
competentes y a mejorar la articulacion de la feiorainicial con la existencia de
una actividad profesional innovadora (Avalos, 2008%i en altos organismos
internacionales como la UNESCO (United Nations REtiooal, Scientific and
Cultural Organization) , y las distintas conferascmundiales donde se hablé de

educacion en estos afios, su principal objetivoofudns profesores, en funcion de
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nuevos aprendizajes, nuevas herramientas y esppai@suna nueva educacion en un
contexto latinoamericano que ya estaba cambiamplarales velocidades.

En una breve resefia sobre qué, como y donde $teesteon estas reformas,
se puede sefalar que en paises como Francia, Espdfiglaterra se crearon
programas para la educacién de docentes, alardasidiempos de formacion técnica
y profesional. En América Latina se establecierolitipas publicas que creaban
espacios nuevos para la formacién docente, megnda entrega de contenidos y
ensefianza.

Si bien el contexto nacional, de la docencia erleG¥staba a fines del siglo
XX ya en crisis, esto tomaba cambios estructuratela medida que las autoridades
otorgaron un sentido profesional a la labor dediosentes. De hecho, en la segunda
mitad de la década de los ochenta en Chile, dogersiilades pasaron de ser
academias superiores de ciencias pedagogicasumnisersidades de ciencias de la
educacion (Avalos, 2002). Pero a pesar de todo @steio, en Chile no hubo
excepcion a la norma (tampoco en el continente)tsedos afios ochenta y noventa
se registré una disminucion de los estudiantesedagogia. En estos afos los indices
comenzaron a bajar, los jovenes no entraban aiaspetagogia y los que entraban
eran o por “descarte”, al no haber entrado a emtudira carrera, o por tener
inevitablemente algun trabajo donde ejetcEs muy grafica la distincién que ocupa
Avalos (2002), en donde los jovenes chilenos deépsaa no ingresaban a estudiar

pedagogia porque no era una carrera de “prestigi@ls, como otras. Esto al mismo

® El caso de los cientificos, humanistas y artistae al no ver campo laboral donde ejercer,
tomaban algunos cursos de pedagogia para cumplifosorequisitos. Luego algunos ni siquiera
ejercia con titulo de docente. Debido distintodanegntos que otorgaba la LOCE (Ley Organica
Constitucional de Educacién)donde se permitia &joiex profesional ejercer como profesor.
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tiempo contrastado con la desercion de gran patealdmnado en carreras de
pedagogias, decepcion entre los estudiantes magerestas carreras y un sistema de
la educacién en crisis (Avalos, 2002).

Cabe preguntarse si este fenbmeno respondia sd&nzerun interés
particular de los estudiantes, especificament®si@lvenes chilenos por estudiar esta
carrera, 0 si es que el contexto nacional no agbdizo que significaba ingresar a
estudiar una carrera en donde no se recibiria emameracion digna. Es necesario
mencionar que la crisis econdémica del afio 1981, gigjndes secuelas sobre todo en
la clase media. Los indices demostraban que hatiies niveles de cesantia y de
hacinamiento en las distintas familias.

Ya en los ultimos afios de dictadura, y con la aguidin de la Ley Organica
Costitucional de Educaciéon (LOCE), las carrerape#agogia quedaban atadas a un
sistema, debido a que en la ley se especificabadasidad de obtener primero una
licenciatura, para luego obtener la pedagogia. duegieron los estatutos de los
profesionales de la educacion (como politica dddiegoo de la Concertacion de
Partidos por la Democracia), el mejoramiento de dasdiciones laborales de la
profesionalizacion (buscando estabilidad a la dcdeercomo profesion) y el
comienzo de una nueva fase. Esta fase es carad@nmr Avalos (2002), como la
politica de desarrollo profesional docente que icapboliticas para profesionalizar la
pedagogia como carrera; como profesion.

Para terminar este punto resulta necesario aberwemtana, sefialando lo
importante que significa el contexto historico miah@&n los d&mbitos educacionales
regionales. El desarrollo de la educacion comoiglisa de un tiempo a esta parte,

ha tenido una estrecha relacion con organismos ufzergamentales (OCDE,
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UNESCO, etc.), asociados a contextos politicosalésy que congregan a todos los
paises 0 a muchas autoridades. Se suma a estontidades académicas de
investigacion e incluso de ministerios propios deéacgobierno que incentivan a otros

sectores a proponer y desarrollar el tema de leagitin.

3.5 La educacion chilena en la actualidad

En los dltimos afios, la educacion en Chile ha sidtema del diario vivir en
diversos ambitos sociales, politicos, econdmicosadé@micos. Incluso en
conversaciones informales, el tema de la educatidnresultado ser un eje
fundamental al cual la gran mayoria de los chileress como una via de desarrollo,
oportunidades, y el principio del fin de la excrsie injusticia social. Como lo
plantea el informe de la OCDE del afio 2009, sodreducacion superior en Chile,
“Los chilenos valoran la educacion; la ven comeoaghino mas importante y seguro
hacia una continua prosperidad y hacen grandesresj como individuos y como
sociedad, para tener acceso a una educacion dadgliaprovechar las ventajas de
las oportunidades que ésta brihdp.11).

Sin duda, este ambiente que se ha comenzado aresuilta paulatinamente
mas dinamico en la medida en que actores sociapsenzan a jugar un rol
protagonico en la contingencia social, politicaujtwral de este pais. La evidencia
histérica nos demuestra cdmo los movimientos estditeés han sido un agente social
inmerso en el desarrollo mismo de la educacionh@sho, en los afios ochenta se
desarrollaron una serie de protestas estudiantifesdesacuerdo con el sistema
educativo que se aplicaba. Su reclamo iba dirigidi® mala calidad de la educacion

gue imperaba en escuelas municipalizadas y priv@dagencionadas por el Estado.
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Asimismo y luego de los afios noventa, Chile viveial6 de mayo de 2006,
la mayor protesta estudiantil de la ultima décattanada por la contingencia como
el “Movimiento Pinguino”, y liderada por estudiastde los colegios publicos y
subvencionados, embleméaticos del gran Santiagtit{tasNacional, Liceo 1, Liceo
7, Liceo José Victorino Lastarria, Liceo de Apligat Liceo Barros Borgofio, entre
otros) y que luego sumarian adeptos no sélo ado kaancho del pais, sino también
en los movimientos universitarios, en los sindisate profesores, y en los colegios y
clases acomodadas. Es decir, fue un movimientdapada un punto que a todos les
llegaba: la reformulacién de la Ley Orgénica Canstbnal de EducaciSnque habia
sido redactada al término del gobierno militar @oad 990).

Esta ley organica habia transitado diez afios sm@qgun ambito politico se
hubiera manifestado en temas tan relevantes commuaicipalizaciéon de la
educacion, la administracién de colegios por pdeteiudadanos con un cierto capital
e intencion de administrar un colegio (sostenedptassubvencion por alumno de
parte del Estado, el lucro con respecto a los @ogfque se puedan sacar en funcion
de una entidad educativa, la falta de mecanismosod&ol de la calidad de la
educacion y un sistema educativo de subvencionesgggo.

La protesta que estuvo activa casi durante unademas de paralizar clases,
atrasar afnos escolares completos y hacer perdeerstibnes (debido a que éstas se
entregan por alumno que se presente en las saladases) puso ademas de
manifiesto una realidad a la base de todo un s&sthcativo, la no integracion; no
se habia disminuido las diferencias sociales ylieca&cion s6lo se media a través de

datos cuantificables, sin importar su calidad.

® Ley 18.962, aprobada el dia 10 de marzo de J9gflicada el ultimo dia del gobierno militar.
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La situacién, sin embargo, produjo un cambio fablaaque la educacion sea
hasta hoy en dia un tema de conversacion constargesea una via de diadlogo de
todos los sectores sociales, que permita pensat fruro, etc. En forma concreta
este proceso se vio marcado por una serie de deessgue fueron llevadas a cabo
por el gobierno de turno. Se constituyd una comisiacional por la educacion, la
cual congregd a amplios sectores sociales, undagies (alumnos y académicos),
autoridades religiosas, especialistas en educatédmicos, profesores, cientificos,
lideres politicos (tanto jovenes, como lideres aeigos politicos), ingenieros, etc.
Esta comision trabaj6é en forma directa con el Mamie de Educacion. Su propésito
era redactar un informe sobre la educacién en Ghilgpie éste fuera base de la
derogacion de la Ley Orgéanica Constitucional decadidn. Esta derogacion exigia
un quorum alto (2/3) por parte de la camara batiaydel poder legislativo en Chile.
En definitiva la LOCE se derog0 y a partir de agasl afio 2009 rige la Ley General
de Educacion (LGE).

Hasta el dia de hoy, y como se ha venido plantedadalucacion en Chile es
un tema extenso. Y principalmente porque todosskestores se sienten con la
responsabilidad de entrar en este campo.

Un tema pendiente es sin duda la educacion supgmbractual sistema de
universidades que se establece a través de lxiselete alumnos por medio de la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), la cuaitia largamente criticada por ser
fundamentalmente, una prueba que mide contenidmeof@enizando a todos los
sectores sociales, y clasificandolos nuevamentmeaeigdamente, en funcion de la
educacion que los estudiantes recibieron durarstelece afios de educacion basica y

media. El resultado es claro, a mayor nivel so@onémico, mejores puntajes y
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mayores ingresos a universidades de calidad o eligip. “ El éxito en la PSU
depende de las caracteristicas socioeconOmicasadénhilia y del tipo de
establecimiento donde se educo6. No sélo la dificdufinanciera impide que alumnos
con potencial alcancen la universidad: es clavacekso a colegios con recursos y
calidad (Avilés, 2007, p.7).

Actualmente, el estado ha tratado de subsanarséstacion a través de
créditos, en que el Estado ha pasado a ser el. duse beneficio permite al
estudiante que no obtiene un buen puntaje en eg&ba de ingreso, optar por
universidades privadas las cuales son mas carag, nee tienen exclusivamente
sistemas de ingreso segun puntaje. Estos incorpotars sistemas, como por
ejemplo, las entrevistas personales. Este créulit@ muchos es indispensable y no
so6lo para el que le fue mal, sino que también pgquellos con buen puntaje y que no
tienen un ingreso econdémico para pagar ningundgponiversidad.

Se puede observar que el nivel educacional teocposee una caracteristica
muy marcada, que es el capital. Y es que, seggectbr socio economico de donde
el individuo provenga estara determinada la unigadsa la cual va a ingresar. En si
mismo, el sistema educativo aparenta ser igual matas, y si se tiene un buen

puntaje, en teoria se podria entrar a estudiandoggisiera y donde quisiera. Pero en

" También apoya monetariamente segin el mayor ndmkeralumnos con puntajes nacionales,
segln mayor numero de profesores con grados acem®rde especializacion (doctores y post
doctores), y otra serie de beneficios tanto a usidades estatales, como a privadas que estérodentr
o fuera del concejo de rectores.

8 El sistema de universidades privadas ademéas dejanaaitas sumas de dinero, maneja mucho
aporte de privados y en algunos casos del Estamtoparticipar en el Concejo de Rectores de
Universidades estatales. El tema solo queda ahip sjue se desarrolla aun mas, debido a la
competencia que generan estas universidades. Brisoer de espacios muy bien equipados con
respecto a la infraestructura, a sus bibliotecagcyrsos universitarios, y con respecto a la adlid
de sus profesores que la mayoria se le privilagimwestigacion alterna, para obtener otros gados
académicos (doctor, magister, post doctorado,.dfslo vuelve al sistema educativo aun mas
competitivo, en donde cada institucion intenta p@megjuego su mayor y mejor estrategia
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la realidad no es asi, la realidad es encubiertast® supuesto sistema de “libre

mercado” donde la oferta universitaria claramemterecido cuantitativamente.

La situacion de la educacion superior- j@gede 18 a 24 afios- es también particular.
Definida tradicionalmente como selectiva en bageedtos académicos, las
desigualdades de cobertura expresan las difererd@asalidad de la
educacion escolar a la que acceden los distintgsogrsociales. (...) en las
tltimas dos décadas, ha emergido una amplia oferya selectividad ha
estado basada mas en la capacidad de pago denidmdaque en la
capacidad intelectual de los jévenes. Esta suraatde selectividad
econOmica y académica (también ligada al origefaBaxplica las enormes
desigualdades actuales en el acceso a la educaociderior. (Garcia-
Huidobro & BelleT, 2003, p.5)

Més alla del capital, la educacion superior tiedenads muchas otras fallas,

las cuales también responden a un ambito educagloiel. El capital es un factor a

la hora de pretender estudiar, pero también seceonatras formas de estudio, como

lo es la educacidn técnica y la educacion artisisanecesario rescatar que si bien en

Chile se ha buscado fortalecer la educacion adrdeéuevos planes de aprendizaje,

con nuevos curriculos de competencias, es necegargrar un educacion de calidad

no solo profesional, es decir, no exclusivamentsatha en la antigua academia
universitaria, sino también en una educacion técprofesional, tanto privada como
estatal, que esté al alcance de todos. Este tipeddeacion, es vista actualmente,
como una opcion mas rapida y segura de entrar lit@iaboral, o en algunos casos,
por ser menos exigente con respecto al intelectosacontenidos y habilidades

necesarias para desarrollarse en este ambito. ddayssigue siendo entonces una
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deuda de las autoridades educativas, de las mismagrsidades, no generar
espacios para el conocimiento y aprendizaje téceitda educacion chilena.

Para Brunner (2000) la educacion en Chile, no @gg que por muchos afios
MAs no sera, una arista que haya que dejar quetéraim mayor intervencion. La
educacién en Chile se ha convertido en un eje Isgudtico y cultural sumamente
importante, necesario e influyente para trabajaalizar, mejorar e invertir; ya no
solo monetariamente, sino en todo sentido, es,datétectual, técnico, profesional,
artistico, politico, académico, etc. y toda area pueda pensarse como ensefiable, o
aprehensible en una sociedad actual.

Una arista importante en este marco de mejoramiata calidad son los
profesores. Lo que distingue a los profesionalesladeeducacién son ciertos
conocimientos y competencias que lo habilitan p#esarrollar unas funciones y
tomar decisiones pedagogicas en pos de la tan deentdidad educativa. Las tres
funciones pedagodgicas son la docencia, el apoysisgtema educativo y la
investigacion (el énfasis estaria puesto en la grande ellas). Para ejercer estas
funciones de manera autonoma, el docente requéeceedo conocimiento y técnicas
de actuacion, para lo cual debe ser preparado (&uz2005).

En esta misma linea existiria una relacion entr@refesor, su accioén y
preparacion y la calidad educativa; es asi comodedns temas recurrentes en la
literatura pedagodgica actual, es el de la profedizercion del profesor, tema que se
considera intimamente vinculado a la mejora dalidad de la educacion pretendida
en la mayoria de las reformas educativas actualda eegion (op.cit.). Se percibe
entonces, desde lo planteado en el andlisis de &u#2005), una especie de retorica

institucional acerca de la calidad, el rendimient®, competitividad, etc.; se
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enmascaran nuevas y crecientes demandas al padesque se traducen en una
creciente descalificaciony proletarizacion del trabajo docente a través de la
estandarizacion de competenciahabilidades de ensefianza y la division socibl de
trabajo entre quienes piensan y quienes ejecutan.

Asimismo, el profesionalismo en Latinoamérica sechavertido en una
reduccién del docente al manejo de procedimierdosid¢o instrumentales; o bien,
circunscrito a la adquisicién de contenidos y aheja de destrezas fragmentadas,
generando asi un menoscabo intelectual. Desderspeptiva, el resultado histdrico
de las reformas ha sido la limitacién de las atiitnes y competencias docentes. Las
consideraciones éticas e intelectuales han sidtitisdas por las destrezas de
administracion (gobierno de aula, disciplina). Lesponsabilidad de una buena
aplicacion de una reforma se entrega a profesavesapacitados y sin un apoyo
técnico interno o exterior (Avalos, 2002).

Segun Guzman (2005), es neceséoimar al profesorado, perfeccionarlo,
para suplir supuestas carencias que impiden alcanza educacion de calidad.
Incluso, la politica de profesionalizacion se basala obligacion del docente de
acreditar permanentemente sus competencias pnoddssp las que se deben
desarrollar a partir de la capacitacion que ofedaaivel central de acuerdo al perfil
del “buen profesor” (que es aquel que obtiene atkrsl resultados de aprendizaje
evaluados a través de pruebas estandares), permglgelugar a que el docente tome
sus propias decisiones, sino mas bien, son owe®ipertos), los que deciden lo que
esta bien y como se debe hacer (op.cit.).

Como vemos, en ningun caso, desde esta perspegtigee considerarse al

docente como un profesional autbnomo que toma idaes pedagodgicas.
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Asi, pedirle al profesor que colabore en la refopaaa lograr la calidad
educativa resulta contradictorio cuando en realldaglie se les pide es que se
comprometan con una visién que los concibe comet@uijpasivos, sumisos,
obedientes: buenos técnicos que aplican lo queopssp los expertos
(Guzman, 2005, p.6)
La OCDE (2009) entreg6 al Ministerio de EducaciénGhile una evaluacion
a la politica educacional chilena. En este infosmesostiene que Chile no ha podido
mejorar sustantivamente la calidad del sistemaaaioical. Esto se atribuye al débil
vinculo que existe entre las reformas, la formadidoial de los profesores y la
supervision de las practicas docentes en la salalad®es. La formacién de los
profesores es asi uno de los elementos clavesnmoaar la calidad de la educacion.
Considerando lo anteriormente sefialado, se requéravel latinoamericano
y chileno el desarrollo de investigaciones censaglalas competencias propias del
guehacer docente. Y, desde esta perspectiva, popante la investigacion centrada
en la etapa de formacion de docentes, y por odisa,dlferentes concepciones y
creencias de aspectos fundamentales de la accidcated que sostienen los
estudiantes de pedagogia, puede dar luces de coOnumar estos programas de

formacion en pos de la calidad del sistema edunatio
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Capitulo 4 La epistemologia en la investigacion
educacional

La precision y explicitacion de los fines de laiGneeducativa, la concepcion
e intencidén expresada en las distintas reformasagthnales en Latino Ameérica y en
Chile, llevan implicitas determinados conceptostepnoldgicos y de aprendizaje que
convergen hacia el desarrollo de competencias eiras sintetizado en el concepto
“aprender a aprender”.

¢, Cuales son los conceptos de aprendizaje y epigtgicms que presentan los
estudiantes de Pedagogia? Esta es una pregunfauede permitir comprender uno
de los tantos factores que inciden en los resutdéda calidad de la educacion que
se entrega. ¢Estan estas concepciones de aprendiaistemoldgicas acorde con el
requerimiento de un enfoque que implica un dedaré¢l pensamiento para una
sociedad del conocimiento? Se precisard respeaiviemen los siguientes dos
capitulos lo que se entiende por epistemologiargngizaje en el marco de esta

investigacion.

4.1 La epistemologia desde la filosofia
La epistemologia, entendida como la naturaleza stifigacion del
conocimiento humano, ha sido ampliamente estudidafilésofos; sin embargo,

para los educadores, psicologos y otros, es uncamgstudio relativamente nuevo.

Por lo tanto, es necesario comenzar este capfitdgjsando aquellas dimensiones
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gue se han identificado en la definicion converaiode epistemologia. Estas
dimensiones se agrupan en dos areas. Una deéstasyaturaleza del conocimiento
(lo que es el conocimiento), lo cual incluye lameisionegserteza del conocimiento
y simplicidad del conocimientd_a otra area es la naturaleza o proceso del eonoc
(cdmo uno llega a saber), lo que incluye las dinozesfuente del conocimientp
justificacion del conocimient(Hofer, 2001).

Valenzuela (2005) aclara que, etimolégicamente pddabra epistemologia
proviene deepisteme que en griego significa ciencia y logos, discunsalabra o
simplemente conocimiento. Es decir, discurso s@breonocimiento cierto, como
opuesto al conocimiento solamente probable u opinicambién ha recibido el
nombre de gnoseologia.

Desde el enfoque de la filosofia realista, Piedéi74), y especialmente de
Aristoteles, se sefialan los principios que sustenta teoria de conocimiento. Un
primer principio es que las cosas son la medidandestro conocer. En el
conocimiento intervienen la cosa (res) materiahmaterial, objeto, el ser en si, el
ente, lo por conocer, lo que es. Los otros elensestm la persona que conoce 0
sujeto o cognoscente y la accion de conocer, deadentan la cosa y la persona o
cognoscente.

Es de la naturaleza del hombre quereo@er y el hombre tiene la capacidad
para hacerlo. Mientras no se conozca, mi conoctmiea se desarrolla. El principio
de quda realidad objetiva es la medida de nuestro conapéere decir, para Pieper
(1974), que las cosas reales son las formas prdeids que nuestro entendimiento
configura al conocer y constituirse como tal ereedimiento. La mutua relacion

entre el entendimiento y la realidad recibe trembr@s: conocer, visto desde el
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entendimiento; conocimiento visto desde la cosa eglidad visto desde el
entendimiento y de la cosa.

Pieper (1974) denomina la realidad coneydad. El conocimiento, el
entendimiento y la cosa conocida se hacen uno. §aedAquino sostenia que por
medio del acto del conocimiento surge la identiglatle entendimiento y realidad. La
objetividad, como actitud cognoscitiva del ser hnoase basa en la esencia del
conocer.

La filosofia moderna, contradiciendo la filosofidstotélica, se separa de la
realidad y toma en cuenta solo a la persona y ¢@macde conocer, pero no la
realidad. La duda es todo. No es una duda realjnasduda como método para
encontrar la verdad y salvar al hombre del esdspt@ Se busca un método, que
etimologicamente significa un camino hacia..., palah una cosa que sea cierta e
indudable. Se fijan las reglas para el método:

. No admitir por verdadero mas aquello que se presemino claro y
distinto (evidencia interior racional).

. Dividir cada dificultad en tantas partes como seeesario, para llegar
a su resolucién (llegar a la comprension matemjatica

. Partir de objetos simples o evidentes hasta llagar mas complejo,
sin salir de la comprension racional.

. Hacer recuentos y revisiones, para no perder taatsta racional del
conjunto.

El objetivo es el andlisis del pensamiento intemsrla busqueda de la verdad

gue fundamenta el saber. La verdad fundamentataamh el pensamiento puro, en la
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subjetividad. Esto difiere con la filosofia reaign que la relacion primaria es entre
sujeto que conoce Y la cosa conocida (Gambra, 1988)

Descartes sostiene que al dudar de todo se estamukn y, si se piensa,
existe. Se capta asi misran la mas inmediata e intima experiencia de sucearp
algo que piensa. Plantea que una idea es eviden@ndo se presenta al
entendimiento como clara (idea separada de ota,d®limitada) y distintgpartes o
elemento tienen un orden). La verdad basica es idea: cogito, ergo sum
Anteriormente era una propiedad de los juicios,estar de acuerdo con la realidad
exterior: una evidencia objetiva. El pensamientwséfico moderno se encierra en el
sujeto y capta el ser y la verdad en el sujeto misen su propia razén (Gambra,
1988).

Kant parte de la existencia objetiva de la ciencia, de las ideas en si
(Descartes), ni de la mente subjetiva (Leibniz)td’de que la ciencia existe y se
pregunta ¢,como es posible en si misma y en suratabo? Kant reconoce dos tipos
de juicios.

. El juicio analitico o juicios a-priori: son aquelouniversales y

necesarios, se emiten sin errar, ya que el predlieagresa la esencia del

sujeto. Ej. el triangulo tiene tres lados. No na@aedemostracion empirica,
puesto que entonces no seria triangulo. Expresgndoya estéa implicito en
el sujeto. Para Kant son tautologia o repeticiones.

. El juicio sintético o a posteriori: el predicado pertenece a la esencia

del sujeto. Ej. la Tierra gira alrededor del sok 8ebera demostrar

empiricamente. Estos informan de algo nuevo, parecen de validez
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universal. Si nos quedasemos en estos conceptaseraia careceria de
universalidad y necesidad.

Para Kant la ciencia se caracterizasponecesaria y progresiva. Es necesaria,
puesto que se desea llegar a una validez univdfgalel calor dilata cuerpos, se
desea ligar estas dos realidades, de tal maneraseapaecesaria y universal. Es
progresiva, porque se adquiere un nuevo conocimient

Kant manifiesta que la ciencia exisi® es necesario demostrarlo. Se puede
observar que hay conocimiento y leyes universaledste no por los juicios
analiticos y sintéticos, sino por un tercero queodsna eufonia. ES un juicio
sintético a-priori, (podria haberlos llamado tambéépriori-a posterior; o sintético-
analitico). Son juicios que a la vez son necesariosiversales y ademas engendran
ciencia nueva. Kant distingue tres tipos de ciencigstas son:las ciencias puras
(matematica), las ciencias de la naturaleza ()isida metafisica.

El mundo exterior envia al sujeto un caos de sé&nsas, es decir un conjunto
desordenado, informe, caotico de sensaciones.drsmasiones exteriores se ordenan
espacialmente: una cosa que veo la coloco adataatéys. La sensibilidad interior,
se ordena temporalmente: “un recuerdo es antesldspués de”(Gambra,1988).

Podemos afirmar entonces, que para Kant el suggnoscente o espiritu, no
es considerado individual sino general. Se enfreotaun mundo exterior, que en su
ser en si, resulta inaccesible. Esa cosa en singmn) debe de existir porque en el
conocimiento que poseo (conocimiento fenomeénicg)umelemento que no procede
de mi, sino del exterior. Esto es el caos de lasas@ones. Estas sensaciones
desordenadas se insertan en unos casilleros nentateas mentales, que son el

espacio y el tiempo, y reciben un primer ordenatoieBl entendimiento después

58



unifica y conexiona estas sensaciones por medmtrds formas de segundo grado:
las categorias. Alli se producen los conceptoslesy@p.Cit).

Aproximadamente a mitad del siglo XIX el racionadts entra en una crisis.
Segun Gambra (1988) una explicacién de esta @awiesponde al campo de los
sucesos histéricos y politicos. Después de la Reidi Francesa y de la instauracion
del régimen constitucional y democratico se supbalzer acabado con el ambiente
irracional de privilegios y luchas historicas, pastablecer el imperio de la razon, de
la justicia y del orden. Los hechos demuestran gigelen sucediendo las
revoluciones, las guerra parecen mas generalesilylés.

Husserl sefiala que la filosofia moderna esta \acidd subjetivismo y de
nominalismo, esto impide a las ciencias, y sobde #la filosofia, llegar a las cosas
mismas libre de supuestos y de prejuicios intetpgedHusserl funda la escuela
fenomenoldgica. La fenomenologia considera que fém®menos son, es decir,
simplemente como se muestran y se ofrecen a lastmig. Por medio de la intuicion
el objeto cognoscitivo se nos hace presente. Tedonieno aparece como correlato
de la conciencia que lo hacen posible. Por elfe®meno no es un mundo natural.
Para Husserl las leyes que forman los hechos,me)daaidas de la observacion, o de
un proceso dialéctico de analisis y sintesis, sjne se le presuponen y la hacen
posible (Sciacca,1956).

Por otro lado, Berger (1968, citado en Jardine@4p6efiala que el hombre crea
un lenguaje que produce un habla dominado pordm@tica. EIl hombre es también
el creador de valores e instituciones, que lueg@gdadsionan, como estructuras
controladoras y amenazantes. Berger y Luckman {(1@88atizan el enfoque

antiesencialista. Se refieren a las practicas sscieomo las que construyen el
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mundo. Ahora bien, lo objetivo es producto de loscesos de objetivacion que se
construyen, lo cual hace aparecer a las visionesndedo como fijas, objetivas y
exteriores a las practicas sociales.

Para Jardines (2004), los objetos son correlatda denciencia; es decir, detras
de todo objeto esta el ego mismo. La intersubpdiditrascendental conforman en
Gltima instancia al mundo objetivo. El saber pasaraacumulativo, sélo en el ambito
del respectivo universo de sentido, que es proddettas intersubjetividades. Estos
universos simbolicos “viven su propia verdad“ (Op.CLas formas de cultura
reflejan el paso del hombre. En todas ellas halgniguaje, una imagen y un entorno
particular.

Desde la perspectiva de la fenomenologia se afigma “vivimos” vy
“actuamos” de acuerdo a nuestras intersubjetivelades educadores y psicélogos
comenzaron a interesarse en la epistemologia kdimne la década de los sesenta.
Desde su perspectiva, este &mbito abarca la poopigrension del conocimiento y
aprendizaje, su desarrollo, y como esto moldeatapcension individual acerca del
mundo (Hofer & Pintrich, 2002).

Las creencias se formaran a lo largo de toda la yideran el resultado de la
interaccion del sujeto con su entorno social yr@tseran el fruto de un proceso de
enculturacion y construccion social, y seran forosadnediante procesos de
aprendizaje incidental e intencionado (Pajares2;1B8hbein & Ajzen, 1975).

Los psicologos se interesaron en la epistemologiesopal, ya que
comenzaron a suponer que ésta influenciaba la g®periencia educacional. Las

investigaciones que se han llevado a cabo a matesa época, confirman que la
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epistemologia personal afecta las propias expeaeneducacionales, e incluso,

influyen en las acciones cotidianas, tales comodeperiddico (Kennell, 2006).

4.2 Concepciones epistemologicas

Schommer-Aikins (1990) afirma que las creenCiggistemoldgicas que los
estudiantes poseen, claramente afectan su comjmernysi que estan estrechamente
relacionadas con las actividades meta-cognitivass treencias epistemoldgicas
reflejan el tipo de pensamiento subyacente. Seneleficomo construcciones
culturales, reflejo del contexto en el que se ageary estimulan. De acuerdo a Hofer
y Pintrich (1997), las concepciones epistemoldgstasconstrucciones sociales.

Estas creencias sobre la naturaleza del conocionyeelt aprendizaje, conocidas
como creencias epistemoldgicas (Elliott & Kwok-Wzdian, 2000) se forman a traves
de la interaccion con medios educacionales. Urdestealizado en Hong Kong (con

estudiantes de educacidon) demostro que los divarsbsentes educacionales dados

® Coincidiendo con Hofer y Pintrich (1997), en estsis se ha empleado el constructo concepciones
epistemolégicas, como las ideas y creencias queepo$as personas respecto de qué es el
conocimiento y en qué consiste el proceso de conéce largo de la tesis se empleara la palabra
concepcién como sinénimo de creencia, a no sesgsefale explicitamente que no es asi. De esta
manera abordamos la palabra concepcién no desalgpenspectiva generadora de teorias, sino
como Hofer y Pintrich (1997) lo sefialan, desdedispectiva de las personas.
Coincidente con lo anteriormente expuesto, Herrddnddartinez, Da Fonseca y Rubio (2005)
dando como referencia a los autores Browden, MaytdRamsden utilizan también la palabra
concepcion:

(...) una concepcion sobre algo es una especie aeidel entre una persona y un

fenbmeno. En el mundo académico la concepcién ibescémo un individuo da sentido

a algo. Sin embargo el término concepcién, no icapéistabilidad, se refiere al modo que

una persona se relaciona con su mundo exteriotuygndose en éste los contenidos de

las disciplinas, los principios y los conceptos ageusan para explicar fenémenos e

ideas y sus modos caracteristicos de descubrirglicarlos( p.20)
Schommer-Aikins (2004) explica que la nomenclatareencias es utilizada para referirse a la
epistemologia personal, ya que los sistemas dadeseno requieren un consenso general a la hora
de dar la validez a las creencias propias. Ella aitPajares, quien sefiala que las creencias
individuales no requieren ni siquiera una consisterntre ellas mismas. Esta falta de consenso
implica que el sistema presenta en su misma na&ahenos flexibilidad y dinamismo que otro
tipo de sistemas
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en una cultura, independientemente de su campastddi@ o género, son un factor
fundamental en el desarrollo de las creenciasesp@bgicas.

Investigaciones recientes, desarrolladas en el gcateda psicologia cognitiva
han intentado explicar de manera mas precisa laraleza de la epistemologia
personal. Una primera propuesta es que las comegsique posee el individuo
acerca del conocimiento y el saber, estarian argdas en teorias personales que
estan interconectadas y son coherentes (Hofer &idtin 1997). Una propuesta
alternativa, aunque compatible con la anteriomtela que la epistemologia personal
consiste, mas bien, en un conjunto o una red deses epistemoldgicos (Hammer &
Elby, 2000, citado en Hofer & Pintrich, 2002). Esiguesto conserva la explicita
multidimensionalidad de las concepciones epistegicdd, pero implica mayor
integracion entre las perspectivas individualesrt@mente, la preponderancia de los
modelos que presentan etapas, sugiere que los uesfogpistemologicos estan
organizados coherentemente. Conceptuar estasddessteorias, puede ser también
de ayuda para comprender mejor los mecanismos deisadon y cambio del
pensamiento epistemoldgico. Segun Hofer (2000),indéviduos parecieran tener
discrepancias en cuanto a sus suposiciones eplsgicas de las diversas

disciplinas, en vez de poseer concepciones gesaaedzca del conocimiento.

4.3 Modelos epistemoldgicos

Piaget (1978) considerd central, en su trabaj@selidio del desarrollo de las
concepciones del conocimiento y el conocer. A pdsientonces, las ideas que los
individuos tienen acerca de éstas, han sido eltmhje estudio de numerosos

programas de investigacion. No obstante, todas estestigaciones acerca de la
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epistemologia personal, consideran lo que los estted piensan y creen acerca del
conocimiento y el saber, teniendo en cuenta, eron@ynenor medida, los siguientes
elementos: creencias sobre la definicion de corneaitm, como se construye el
conocimiento, coOmo se evalla el conocimiento, ddadigle el conocimiento y como
ocurre el conocimiento (Hofer, 2000).

Gran parte de los instrumentos que sirven para rmiedipercepcion
epistemoldgica que existen en la actualidad, pneriede los afios cincuenta. En
aguella época, la investigacion y las teorias p&jcas eran dominadas por el
conductismo. En 1953, Perry (1970) comenzo a retarlénformacion, analizando
las percepciones de los estudiantes sobre la fetardel conocimiento y la fuente
del conocimiento, con el objeto de validar sus gsmnes provenientes de sus
propias experiencias en la tarea de orientar aiesties en Harvard. Mas tarde,
basandose en las investigaciones de Perry, sungietms investigadores que
continuaron desarrollando nuevas teorias e institosepara mejorar nuestra
comprension de las percepciones acerca de la hetaralel conocimiento,
especialmente, considerando su relevancia en gicdmla educacion.

A partir de entonces, se han desarrollado numerostrsimentos para medir
las percepciones epistemolodgicas, los cuales puseledasificados principalmente,
en dos categorias: unidimensionales y multidimersdes.

Las teorias unidimensionales se caracterizan posiderar la epistemologia
personal como un agregado. Es decir, como se hevela® que la epistemologia
personal estd compuesta por diferentes dimensigpistemologicas (por ejemplo:
percepciones sobre la certeza, estructura y fuksiteonocimiento), se supone que si

se desarrolla una de las dimensiones epistemogdasotras también lo hacen. Por

63



otro lado, las teorias multidimensionales presetdagpistemologia personal como
un desagregado y también como un agregado. Es, deiciuna dimension
epistemoldgica se desarrolla, las otras puedeo,h@acerlo.

Principalmente es posible identificar cinco grandesdelos que presentan
una trayectoria secuenciada del desarrollo epidteito, los cuales seran explicados
a continuacion.

4.3.1 El esquema de Perfyste investigador (Perry, 1970) elaboré una tedeia
desarrollo unidimensional sobre las percepcionesesiidiantes universitarios,
correspondientes a la naturaleza del conocimienta juente del conocimiento
(dimensiones epistemoldgicas). Duell y Schomme®12@xplican que el trabajo de
Perry incluyé el desarrollo de una medicién de egircepciones epistemoldgicas
utilizando un instrumento de papel y lapiz, disefgobr €l y sus colegas. Este
instrumento fue denominado CLEV (Listado de pundesVista Educacionales).
Ademaés, Perry llevé a cabo entrevistas abiertasfugren usadas para estudiar las
percepciones de estudiantes universitarios. A rpaei éstas, €l y sus colegas
disefiaron un modelo de desarrollo, que consideyarodos estudiantes cambian sus
percepciones sobre el conocimiento de una manedegible y sofisticada, durante
el transcurso de sus afios universitarios.

El modelo desarrollado por Perry identificoO nuetepas distintas a lo largo de
una linea de desarrollo, tomando como base loopuld vista de los estudiantes,
sobre el conocimiento. Las primeras tres etapaseptan formas de pensamiento
simples dualisticos (correcto o incorrecto). El @mmiento es visto como un
conjunto de respuestas correctas que son conopa@aks autoridades y que son

absolutas. Cuando los individuos son confrontadms multiples posturas sobre
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determinados hechos, se mueven a las siguientesetapas. El pensamiento
dualistico pasa a ser reemplazado por una acepta@omultiples posturas que
requieren un reconocimiento de relativismo, comtgxtontingencia. Los individuos
llegan a entender la diferencia entre una opiniamg opinion bien fundamentada.
La aceptacion de mudltiples posturas conlleva aleratitniento de que ellos,
personalmente, deben tomar una postura frente heldsos. En las tres siguientes
etapas (de la seis a la nueve) los individuos haasrpropios compromisos con los
hechos. En este nivel, los estudiantes logran acepis propias experiencias
personales y su propio entendimiento, para funde&ansas compromisos.

4.3.2 La investigacion sobre los modos de conoeelad mujere®Debido a que el
trabajo de Perry se habia centrado sélo en vammogenientes de una institucion de
elite, Belenky y Weiinstock (1986 citado en Hof@f01) buscaron estudiar las
perspectivas de mujeres, provenientes de nuevieugishes bastante diversas entre
si, incluyendo algunas que no estaban involucradat educacion formal. Estas
investigaciones lograron ampliar el alcance deplatemologia personal, articulando
el rol de la fuente del conocimiento y la verdamno el fundamento del “modo de
conocer de las mujeres”. Su esquema se centra eol ele si misma como
conocedora y bosqueja una integracion y coordinagiigresiva de los modos
objetivos y subjetivos de conocer, a través dsilgsientes cinco estadios:

. Silencio.Esta categoria fue derivada del resultado de nadmé®s
mujeres, las cuales se sintieron igmesa Necesitaban confiar en
la autoridad externa para determing spbian. Se consideraron a

si mismas como sin voz.
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Conocimiento recibiddes similar al dualismo planteado por Perry.
Esta categoria estd marcada por amaedi pasivos (uno aprende
escuchando). El conocimiento es comadtecorrecto o incorrecto,
negro o blanco. El individuo es magereso a escuchar a una
autoridad que a un amigo. Es tipicomease que existe solo una
respuesta correcta (que va a ser eadeegor la autoridad). No hay
graduaciones de verdad. No existedalda a la ambigledad.

Conocimiento subjetivdEn esta etapa, el sujeto cambia su fuente de

conocimiento de autoridad externa a sus presemticge A pesar de

que ella pueda reconocer sentimientos del sabeedasntuicion, la
linea de pensamiento parece no alcanzar el nivebdeiencia. Esta
categoria es similar a la “posicion de multiplidtiale Perry, en la
cual existen multiples perspectivas, todas igualmevélidas. La
diferencia radica en que los hombres en el muesigd@erry se veian

a si mismos como conocedores y aseguraron queisidrogra tan

buena como la de la figura de autoridad. Por dcdaréeplas mujeres en

el muestreo de Belenky (1986 citado en Hofer, 2@04n modestas y

recurrian a frases tales como, “es solo mi opini(@iell, 2000, p.

66).

Conocimiento procedimentaEsta categoria estd dominada por el

“cOmo” es adquirido el conocimiento. Se identifmar dos

orientaciones  epistemoldgicas:conocimiento  conectado (un

acercamiento empatico y cuidado hacia el conocerpnocimiento
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separado(una aproximacion indiferente e impersonal). Lizgnacion
de estas dos orientaciones es uno de los aspeatteiguiente estadio.
. Conocimiento construidden esta categoria, la mujer trata de integrar
el saber subjetivo con procedimientos aprendidokieetes externas.
Los constructivistas tienen una alta toleranciaa ambigiedad, de
hecho, aceptan la complejidad y tratan de integ@os los aspectos
de la vida en su intento por entender. El conocitoi@s considerado
como un acto de construccién por parte del conagcgds una parte
intima de éste. Se asume que todas las pregunfzendi: del
contexto. Las teorias son aproximaciones a la derda
4.3.3 El modelo sobre reflexién epistemolégita el estudio llevado a cabo por
Baxter Magolda (1992; citado en Hofer, 2001), lasspectivas provenientes de las
diferencias de género también tienen un rol impbetaTal como lo representa el
esquema de Perry, este modelo apunta principalmeama los supuestos
epistemoldgicos que afectan la interpretacion ¢geencias educacionales en la sala
de clases. Basandose en el primer estudio episigino) la investigacion de tipo
longitudinal incluyé entrevistas a un igual numel® hombres y mujeres. Baxter
Magolda, de acuerdo a lo sefalado por Hofer (2@@dntifico una secuencia de
cuatro niveles de desarrollo epistemologico reflexia lo largo de una sola
dimension de certeza. Estos niveles, basados anslases de los estudiantes sobre
la naturaleza del conocimiento soraber absoluto(el conocimiento es cierto
absoluto);saber transitorio(el conocimiento es parcialmente cierto abso|utaper

independientéel conocimiento es incierto, todo el mundo tisngropia percepcion)

67



y saber contextual(el conocimiento es juzgado sobre evidencia ded&goun
contexto).

La investigacion concluyo que, aunque el patréregdnde desarrollo podia
ser similar en hombres y mujeres, los patrones a®amiento en cada género,
pueden aparecer en las primeras etapas y despoésrgen. Los hombres adoptan
una postura mas “impersonal” o “individualista” pesto al modo de conocer, y las
mujeres, mas “personal”’ y “dependiente”.

Duell y Schommer (2001) afirman que démension de certezde Baxter
Magolda es epistemologia personal en el mas puntidee Sin embargo, su
aproximacion al sujeto tiene por objetivo elaborsobre esta dimension
epistemoldgica, la profundizacion en las implicasci de percepciones
epistemoldgicas para el rol del aprendiz, el rolatepares, el rol del instructor y la
evaluacion. Esta aproximacion expansiva del estud® las percepciones
epistemoldgicas entrega una rica imagen de laegpidbgia personal. Comparada a
las otras teorias que se han considerado, éstaeeroma mayor cantidad de
informacidn contextual para las practicas instuasti
4.3.4 El modelo de juicio reflexiibing y Kitchener (1994, citado en Hofer, 2001)
disefiaron el modelo de juicio reflexivo con el objele identificar los desarrollos
intelectuales post-adolescentes y adultos. Esteelmodescribe el desarrollo de
afirmaciones que hacen las personas sobre el comoto, incluyendo una
aseveracion sobre qué puede y qué no puede saridgonodmo la gente puede saber
algo, y cOmo ciertas personas pueden estar seggitagjue saben.

Este modelo describe siete etapas de percepciobhesa conocimiento de que

los individuos progresan en el mismo orden (Kingakt1983; Kitchener, 1986;
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citados en Hofer, 2001). Sin embargo, algunos iddos nunca alcanzan las etapas
mas altas del modelo. Estas siete etapas atraviesamiveles transversales: pre-
reflexivo, cuasi-reflexivo y reflexivo.

En la primera etapa, los individuos creen que abciomiento se alcanza por
observacion directa. El conocimiento es absoluténererto. Las percepciones
reflejan directamente la realidad, asi que no lemgsidad de justificarlas. En la etapa
intermedia, los individuos creen que no pueden rtecerteza respecto al
conocimiento, porque éste cambia de acuerdo a dasbles situacionales. Las
percepciones podrian estar justificadas a travésvaduaciones idiosincrasicas y
percepciones no evaluadas. Aunque haya una realéstd nunca puede ser
conocida, entonces el conocimiento es individuatmédiosincrasico. Las personas
aprenden por si mismas y por otras predisposiciomézrmacion y logica. Las
personas identifican el conocimiento como verdadefalso o incierto. Finalmente,
en la dUltima etapa, las personas creen que algwoasepciones sobre el
conocimiento son mejores y mas completas. Las pormges sobre la realidad son
construidas a partir de hechos y suposiciones. éategaprende a través de
indagaciones criticas o sintesis. Las concepcisoesustificadas como suposiciones
razonables sobre la realidad, basadas en la ictégray evaluacion de la
informacién, evidencia, opinion, o todas juntas.s Latapas posteriores del
conocimiento son consideradas mas maduras, porgueiten al individuo usar
diferentes estrategias para resolver diferentes tie problemas.

Este modelo, a diferencia del trabajo realizadoRmmry, delinea el desarrollo
del proceso de conocer y razonar. Aunque ha sidgpamado con el pensamiento

critico, este modelo se diferencia por su énfasis la&s tareas intelectuales
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involucradas en resolucién de problenggeen-endedmas queclose-endeden la
atencion a supuestos epistemoldgicos y la artiilate etapas de desarrollo.
4.3.5 El modelo sobre las habilidades de argumeatakuhn y Weinstock (1991,
citado en Hofer, 2001) condujeron una serie deewistias a individuos de cuatro
grupos de edades, de adolescentes a adultos malyosegarticipantes respondian a
dilemas sociales que incluian la identificacién esandares epistemoldgicos que
subyacen al razonamiento argumentativo.

Las visiones epistemoldgicas fueron aaiegdas en las siguientes tres etapas:
absoluta, mdaltiple y evaluativa

Kuhn continué acercandose al pensamiento epistgicol@esde la “teoria en
terreno”, con investigaciones sobre actividadesnitbgs en el mundo real, tales
como tomar decisiones siendo miembro de un jur&id{ y Weinstock, 1991,
citado en Hofer y Pintrich, 2002). Ellas sostiegeie es en este tipo de actividades,
donde la comprension epistemologica puede haaifel@ncia y reconocen que seria
importante investigar estas diferencias.

Como se ha visto, todos estos modelos compartieledade que los individuos
avanzan a través de una serie de patrones dealesagcuenciados, en relacion al
conocimiento y al conocer, a medida que la haldligara otorgar significado
evoluciona. Los cinco modelos mencionados antegatencomparten una trayectoria
interaccionista, constructivista y bosquejan viasilares de tratamiento. El
desarrollo de la epistemologia empieza con un ¢onecto objetivo, dual. Cuando
los individuos comienzan a permitir la incertidusbwiene una postura multiple.
Usualmente, un periodo de subjetividad extremaegsiido por la habilidad de

reconocer el mérito relativo de los distintos psrde vista y empiezan a distinguir el
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rol que juega la evidencia en la argumentaciénadeoktura personal. En el estadio
final, el conocimiento es construido activamentegl ysaber es coordinado con la
justificacion. Este ultimo nivel de perspectivagido denominado por cada autor de
diferentes maneras. Perry lo llatieomprometido con el relativismg”King y
Kitchener: “pensamiento reflexivo” Belenky: “conocimiento construido;” Baxter
Magolda:“conocimiento contextual’y Kuhn:“evaluativismo” (Hofer, 2001).

4.3.6 EI modelo de Schommer-Aikidea manera diferente para aproximarse al
entendimiento de la epistemologia personal fuerddkalo por Schommer-Aikins
(1990), quien se baso en el trabajo de Perry y@&dblul, proponiendo un modelo de
creencias acerca del conocimiento y aprendizajeanmdenos independiente, en vez
de organizarlo en estadios que van madurando emosia (Schommer-Aikins,
2002). Esta investigadora sostiene que comienzanvastigar acerca de la
metacognicion motivada por su trabajo con estudsafBchommer-Aikins, 1998b).
Este tema incluye preguntarse cuando sé que hadigoe cuando sé que no he
aprendido y qué decisiones tomar cuando hay camfasi En las investigaciones
acerca metacognicion, Schommer-Aikins (1998b) afasque en algunos sujetos esta
la ilusion de creer que se habia comprendido @lgiosolo responder un cuestionario
acerca del tema.

Asi es como Schommer-Aikins (1998b) inicia sus stigaciones en el campo
de las creencias epistemoldgicas. Ella plantea lgueoncepcion epistemoldgica
personal es un sistema compuesto por varias dior@ssiindependientes. En
contraste con la propuesta unidimensional de P&ripvestigadora presupone las

cinco siguientes dimensiones epistemologicas quesaiben a continuacion.
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* La estructura del conocimient@on un rango desde pequefios pedazos de
informacién hasta conceptos integros. Aqui se @®m elementos
relacionados con habilidades para aprender (se@aas o adquiridas),
estructura de los textos (ideas principales y Efaly la posibilidad de
reorganizacion para la comprension a partir delkcion que la persona que
aprende puede realizar entre los textos y su pregieuctura cognitiva.
También se consideran elementos vinculados coerslgmiento original, el
contexto de adquisicion de saberes y la separambre los hechos y la
teoria. En sintesis, Schommer-Aikins (1998b) pkntma estructura u
organizacion que reduce el conocimiento en redwsgparados, a considerar
algunos nexos entre los conocimientos entre si goagebir una relacion
entre los saberes. Asi el sujeto presenta unactstude su conocimiento
desde un polo de ingenuidad a un nivel de sofistica

eLa estabilidad (certeza) del conocimientalesde invariable hasta
continuamente cambiante. Aqui se encuentran lassitelacionados con el
interés por evaluar el grado de “verdad” que sedeuatribuir a un
conocimiento o una idea, segun la claridad de dapuestas obtenidas, la
variedad de respuestas, la creencia en las fugagse consulten, la validez
del conocimiento cientifico y la inmutabilidad oriadilidad de las ideas.
Aqui el sujeto presenta también su posicion antintension estabilidad del
conocimiento: una vez descubierto algo es congideranutable, o hay mas

por descubrir, 0 permanentemente debe ser revisagoe ha descubierto.
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Su creencia se enfoca desde un polo de ingenuidath aiivel de
sofisticacion.

» La fuente del conocimientdesde entregado totalmente por una autoridad
hasta derivado de evidencia empirica y razonamiehgoi se alude a la
procedencia del conocimiento, indagacion sobreradlayde confiabilidad
que posee una informacién, segun donde se origalenente. La autoridad
esta representada por los expertos en el tema gldosntes. También se
incluyen los textos y la familia, pero estos Ultsn@parecen mas
relacionados con cuestiones de la vida cotidiana.

» La habilidad de aprender (contholdesde provisto por la genética hasta
obtenerla a través de la experiencia y el tiemporefaciona con elementos
de tipo cognitivo y de automonitoreo de la compi@ny el aprendizaje.
También aparecen herramientas que permiten vakdlaconocimiento,
relacionarlo con las propias estructuras y asegeir@de la apropiacion de los
conceptos aprendidos. En esta dimension esta painoénte el
cuestionamiento si el proceso de aprendizaje depeadhabilidades innatas
0 se puede desarrollar de acuerdo a las expersegeese van teniendo.

« La velocidad del aprendizajelesde rapido hasta gradual. En esta dimension
se evalla la idea acerca del tiempo que toma aparsona aprender o
comprender algo. En la contraposicion acerca deegos de adquisicion
rapida con procesos de construccion lenta del comento.

Las tres primeras, estructura, certeza y fuens&nerelacionadas con el

conocimiento en si mismo, y las otras dos, contralocidad, con la adquisicion del
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conocimiento. Dado que estas dimensiones presgrdes Schommer-Aikins un
grado de interdependencia, se desprende que lasc@s epistemoldgicas no se
desarrollan de la misma manera y al mismo tiempo.efemplo, en algin punto, un
individuo puede sostener creencias extremas c@ectsa un tema y no considerar
los procesos de conocimiento para abordarlo. Cordoavanza su desarrollo, el
individuo puede empezar a creer que el conocimiesté interrelacionado y todavia
mantener la nocién de conocimiento certero. El punés importante en esta teoria
es que uno simplemente no puede asumir que lasci@seepistemoldgicas estén
sincronizadas (Duell & Schommer-Aikins, 2001).

Schommer-Aikins elabor6 un cuestionario que congeen63 items,
organizados en 12 dimensiones u orientacioneseepidébgicas. El individuo que
responde el instrumento, debe escoger una alteande acuerdo a su nivel de
conformidad para cada item, en una escala de puctns. En un segundo analisis
factorial, aisla cinco dimensiones, desde el exrémgenuo” al “sofisticado”,
habilidad fija, conocimiento simpleprendizaje rapidpconocimiento cierto y fuente
de conocimientoEsta Ultima dimension, de acuerdo a lo planteaddgpautora, no
ha sido validado (Schommer-Aikins, 1998 a).

Schommer-Aikins (1990) encontré que existe una téueelacion entre
creencias epistemoldgicas y resultados de los dipagas. Especificamente,
descubrio que la creencia en un aprendizaje rgmiedice conclusiones simplistas,
pobre desempefio en la prueba de dominio y excesordianza en la realizacion del
test.

Otro asunto que le interesaba investigar a SchorAmkers era si las creencias

epistemoldgicas eran idénticas o0 no, en las distiateas de aprendizaje 0 campos.
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Utilizando el cuestionario ya mencionado, encomviencia que sugiere similitud
en cuanto a las creencias epistemoldgicas en hersdis campos (sectores de
aprendizaje), es decir, las creencias epistema@égon independientes del campo, o
sea, se pueden generalizar.

Schommer-Aikins (2004) sefala la necesidad de lestbuna relacion entre el
sistema de creencias y el resto de sistemas deciogeato. Ella explica que es
preciso que un modelo sistematico incluya aspedéo$a cognicion y afecto. Su
modelo propone interacciones con otros seis sistemdsiones culturales
relacionales, creencias sobre las formas de cono@ancias sobre el conocimiento,

creencias sobre el aprendizaje, desempeiio ersialaprendizaje auto-regulado.

4.4 Investigaciones en epistemologia

Se han llevado a cabo numerosas investigacionesaace los conceptos,
creencias e ideas que los individuos poseen respecbnocimiento y al proceso de
conocer, es decir, estudios propios del campo @piktemologia personal. A partir
de variadas experiencias académicas, se ha llegatio conclusion de que las
perspectivas epistemoldgicas son un factor sulistagrt el aprendizaje, influyen en
el razonamiento y en los juicios a través de lawidtienen una implicacion directa
en la ensefanza (Hofer, 2001).

Al investigar sobre las concepciones epistemol&giebdocente podra obtener
una interpretacion valiosa para comprender lassigeeonductas de los estudiantes,
estimar sus capacidades y necesidades y, condigumente, adaptar proyectos y

estrategias de ensefianza.
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Resulta importante considerar que las concepci@mstemoldgicas y las
aproximaciones al aprendizaje cambian a mediddaguestudiantes avanzan en sus
estudios y que las relaciones entre concepcionetepmwlogicas y rendimiento
académico estan mediatizadas por las aproximaciaheasprendizaje (Cano &
Justicia, 1993). Las creencias epistemologicas numge (que consideran el
conocimiento como algo cierto y simple) se tramsfomn en mas realistas y complejas
a medida que avanza la escolarizacion (Perry, 1&f0¥| estudio de Perry resalta la
diferencia en el pensamiento de alumnos de primet® Gltimo afio de universidad.
Baxter y Magolda (citado en Hofer , 2001) dan cagambién de dicho cambio. Sin
embargo, sefialan que no existe un cambio signia@an la media de desarrollo de
pensamiento de los 18 a los 21 afios. En otrosiestsd demuestra que el nivel
epistemoldgico esta muy relacionado con el contexacacional; el razonamiento
evaluativo, que es el nivel mas elevado, solo semb en aquellos estudiantes con
educacion avanzada (Hofer, 2001).

Por medio del conocimiento de las creencias epditagitas, es posible
mejorar la comprension del aprendizaje humano. Sdietd (1983) sugiere que
muchas de las concepciones epistemoldgicas errpmeasnen de las formas en las
gue los estudiantes han sido ensefiados. Por dpteEmbién es posible afirmar que
las estrategias para aprender y la motivacion mbiciden en las concepciones
sobre los conocimientos de los estudiantes.

En una investigacion llevada a cabo por Schommkin4i(1990) se llego a la
conclusion de que las creencias epistemoldgicadosleestudiantes secundarios
afectan el procesamiento de la informacién y el itbogo de su comprension.

Cuando uno se encuentra con informacion complegparece la creencia en un
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aprendizaje rapido, afecta el grado en que lodigsttes integran el conocimiento.
Esta misma creencia afecta la evaluacion de laigm@ymprension. En conclusion,
las creencias epistemologicas parecen afectardgracion del conocimiento.

Otro resultado interesante que cabe destacar idedatigacion de Schommer-
Aikins (1990), es la relacién entre la epistemaogérsonal y las caracteristicas de
los estudiantes. Estos resultados sugieren quetrasemayor educacion posean los
padres y mas responsabilidades se espera qugaiadiuieran en el hogar y en su
propio pensamiento, es mas probable que los estadiaesarrollen un sofisticado
sistema de creencias epistemoldgicas. Tanto laekssacundaria como la educacion
superior, pueden beneficiarse de actividades quoeeaien su conciencia acerca del
armazon de conocimientos y aprendizaje.

En 1993 Schommer-Aikins realiza una investigaci@rapanalizar si el
cuestionario que se uso6 en secundarios daba @ssiiparecidos a aquél entregado a
universitarios.

Se pudo concluir que conforme los alumnos avanzalsrsecundaria a
universidad tendian a cambiar su percepcion respaltconocimiento simple.
Alumnos con menos inclinacion a creer en el apeajelirapido, tenian promedios
mas altos en sus calificaciones. Los estudiantesntras mas creen en el
conocimiento certero, mas lo interpretan como algsoluto; mientras mas simple
piensan qué es el conocimiento, mas dificultadetiepara comprender un texto. Se
reconfirmd que estos temas son importantes paaprehdizaje, y que las personas
gue piensan que el conocimiento no es absoluteeriiena fuerte tendencia a tener
un mejor promedio en sus calificaciones. Schomniking Aikins sefiala que estos

resultados deben ser considerados con cautela,ugaeg un estudio de tipo
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transversal y no longitudinal, lo cual pudiera estdluyendo en las conclusiones
obtenidas.

En un articulo publicado en 1997 por Schommer-Aikla investigadora da a
conocer una investigacion de tipo longitudinal izzala con alumnos secundarios en
1995 y luego con los mismos alumnos en 1997. Em iagestigacion concluye los
siguientes puntos.

-Los alumnos que mas creen que el conocimiento emtacterizado por
hechos aislados, mayor dificultad tienen en adguimformacion en campos
complejos del conocimiento como estadistica y niealic

-Los estudiantes que mas creen que la habilidapdmder estd determinada
genéticamente, menos asumen las dificultades @rdgleestudio y evidentemente les
gusta menos el colegio o escuela.

-Las creencias epistemoldgicas estan caracterizadasun conjunto de
variadas ideas respecto al conocimiento. Es deeirpresentan ideas como por
ejemplo que el conocimiento es tentativo y no alieplo que el conocimiento no
cambia en el tiempo; 0 que se esta por descula® diferencias se dan de acuerdo a
como cada individuo atribuye diferentes porcentagesada una de estas sub-
creencias.

-Las creencias cambian con el tiempo y las expadsipersonales.

Finalmente en la investigacion se pudo concluir g@s creencias
epistemoldgicas si cambian en el tiempo. Ademasaf@mente influyen en como
estudiar, sino también que marca como una persmiberla informacion, aunque

ésta no tenga relacion con el ambito académicaotdirente.
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Por otra parte en el campo de las investigacidaespncepcion de ensefianza
por parte de los docentes ha sido foco de estudi® uUltimos afios. Todos los
estudios realizados de dicho tema tienen vastadtades en comun, mostrando
indicadores que evidencian desde un énfasis eonaantk y el contenido, asi como
nociones de transmision de informacion desde ekmtecal estudiante, hasta las
representaciones del contenido por parte de ladiesttes, la nocion del rol del
docente como proveedor de apoyo y guia en dicka.t&un asi, de cada uno de los
estudios, emanan conceptos acerca del qué es erssits conceptos son usados por
teoricos, no cuestionando nunca a los docentesp@ractica educativa (Mcalpine,
2006).

Para Mcalpine (2006) claramente, las respuestas qdél es ensefiar no
necesariamente emanan desde una construccion ategaicque muchos de los
docentes, al someterse a la pregunta ¢qué es ghgeddizan una construccion
conceptual especulativa desde lo particular a loeig#, pensando en los puntos
comunes de sus practicas educativas y mencionadolmo una teoria. Adn asi,
podria ser también que una concepcion de ensei&a en la mente del docente,
como una especie de generalizacion abstracta, daeguevocada cuando se toman
decisiones particulares en actividades de ensefissrrando dicho concepto unl
funcionalen la toma de decisiones practicas. Dicho roliturad fue expuesto en un
estudio realizado por Ho et al. (2001, citado eraligioe, 2006) en donde se concluyé
gue cambiar la concepcidon de ensefiar es un pr@iteqpara cambiar la practica
educativa. Esto se demostré por medio de una exméa, en donde muchos docentes
mejoraron sus practicas al reelaborar el concepndefar, dandole un mayor énfasis

al alumno. Este investigador sostiene de acueids eesultados de su investigacion
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gue, mientras muchos docentes entrevistados piedanconcepciones de ensefianza
bien procesadas, los resultados no avalan que ssaasreferencia necesaria 0 guia
para la toma de decisiones y planificacion detallad

Tolhurst (2007) midi6é las creencias epistemoldgidas los estudiantes al
principio y al final del proceso de ensefianza, exsrddoce semanas después. Para
ello se utilizaron dos instrumentos de medicién,0 ugue mide creencia
epistemoldgica general y otro especifico de la ag@gren cuestion. El estudio se
aplico al ramo sistemas de informacion, de prim@ &n una universidad de
Australia a un total de 418 estudiantes. Se eraammtrgrandes cambios entre las
creencias epistemoldgicas entre la primera y segimgtancia de evaluacion. Dos
subescalas registraron tendencias marcadas dedllesaiacia epistemologia mas
sofisticada. La primera instancia de evaluaciémstegcomo simple el ambito de la
concepcion del conocimiento. En la segunda instadei evaluacion la concepcion
del conocimiento demostré una tendencia hacia hopbejo. Pese a estos resultados
dos subescalas mostraron tendencias negativasmarp mostrando un aumento de
la creencia de que el conocimiento se adquiererieref instancia, y la segunda en
el aumento de la creencia que la fuente del coneotm depende de una autoridad.
Con respecto a la relacidon entre creencia epistagival y nivel de rendimiento, se
demostro que los estudiantes que registraban dasergpistemologicas mas
sofisticadas obtuvieron mejores resultados en stasiiinales.

Asi Tolhurst (2007) pudo concluir que un cambio eructura curricular
mejoro los niveles de creencia epistemoldgicasy aez, generdé mejores resultados
académicos en evaluaciones sumativas y formatilasambiar y mejorar estructuras

deberia ser el foco de nuevos estudios como tanibigeflexion de estos temas en
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cada uno de los docentes. Aunque este estudiognd todos los cambios que queria
en la epistemologia de los estudiantes, si demgsidas creencias epistemoldgicas
pueden ser influenciadas en un periodo corto deebdanas. Esto significa que todo
curso universitario tiene el poder de contribuirdan percepciones del conocimiento
de alguna u otra manera. Todos los educadores itace®nsiderar el mensaje

implicito que ellos transmiten por medio de lasruestiras de sus cursos y los
ambientes educativos y académicos que ellos crean.

Las creencias epistemoldgicas influyen en el caniecito, el razonamiento, las
estrategias de estudio y la participacion de losudéntes, afectando el
procesamiento y monitoreo de la comprension. Sodifioables y progresan desde
un pensamiento dualista hacia el pensamiento viskaiy constructivo a travées del
aprendizaje culturalmente mediado.

La comprension de las concepciones epistemologmesie significar un
progreso en nuestro entendimiento del aprendizajesdr humano. Tanto las
concepciones epistemoldgicas como los efectos sties,édeben seguir siendo
cuidadosamente investigadas. Determinar como edifectan el aprendizaje,
permitirdn una mejor comprension de la mente. (@ eonocimiento, sera posible
guiar a los alumnos para que se conviertan en iasted reflexivos, persistentes e
independientes.

En sintesis esta linea de investigacion ha redisties siguientes efectos:
. A medida que se cree en una naturaleza Unica etabieudel
conocimiento, se tiende a malinterpretar informaci@ caracter tentativo

(Schommer-Aikins, 1990).
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. A medida que se concibe el conocimiento como sim(pdieas
aisladas), se comprende de forma mas pobre tegtoplejos y se tiende a
usar menos estrategias de estudio integrativa®f@cer, 1992 en Hofer &
Pintrich, 2002).

. Cuando se comprende el aprendizaje como un fendmpenwal e
inmediato, se ha registrado en los resultados atiadé de los estudiantes
una correlacién negativa (Schommer, 1993).

. Finalmente, se ha observado que si la personadsyadia capacidad
para aprender como una habilidad fija e inmodifieate registra una menor
persistencia en tareas desafiantes (Dweck & Leg#@88) y se valora en

menor medida la educacién (Schommer & Walker, 1995)
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Capitulo 5 Concepcion de aprendizaje en estudiantes
universitarios

Investigaciones sefialan que existe una fuerteidelaantre los compromisos
epistemoldgicos de los profesores y su practicamtec especialmente en lo referente
a la evaluacion de los aprendizajes (Bonilla, 20B5) otra parte, Florez (1994) pone
de manifiesto una de las implicancias de este hehimdicar que, en el contexto
escolar, la valoracién de los aprendizajes adaqpsrak da a partir de las concepciones
que tengan los docentes sobre el aprendizaje aEsiavez presenta una relacion con
la concepcion epistemoldgica de los docentes. Esepta razén que habiendo
investigado anteriormente sobre la concepcion @psidgica, se presenta a
continuacion, con mayor detenimiento, antecedeatesca de la concepcion de

aprendizaje.

5.1 Teorias de aprendizaje

Para la Real Academia Espafola (2001) el aprerdieaj definido como
accion y efecto de aprender algun arte, oficio ra@osa.En el mismo diccionario,
aprender se define conaolquirir el conocimiento de algo por medio del e#buo de
la experiencia,y se sefiala que su antonimo essefiar, transmitir unos
conocimientos.El concepto de aprendizaje puede ser analizadoeddstintas

perspectivas, lo que genera diferentes teoriagxpiecan el proceso de aprender.
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Las teorias del aprendizaje conforman un variadguoto de marcos tedéricos.
Algunos de estos marcos tedricos comparten aspert@nfrentan postulados
absolutamente contradictorios.

De acuerdo a Peggy y Newby (1993) las teorias dendjzaje se pueden
basicamente ordenarlas de acuerdo al paradigméaguistenta. Las teorias estan
tipicamente divididas en dos categorias, que sodumismo y cognitivismo; Peggy
y Newby (1993) incluyen una tercera, el construsto, “debido a la atencién que
ha recibido en estos Ultimos tiempos en la bibfigr del area de disefio de
instrucciéon” (Peggy & Newby, 1993, p.54).

5.1.1 Conductismé&sta corriente de aprendizaje se desarrolla pahciente a partir
de la mitad del siglo XX. Se centra en la condottservable. No pretende describir
la conducta humana por medio del método experimesiteo formular leyes que
permitan predecirla. Su postulado principal es qele aprendizaje es por
condicionamiento a traveés del modelo de estimudptresta (E--> R), dentro de las
cuales pueden distinguirse dos corrientes. Estas so

 El Condicionamiento Basico, (algunos de sus reptasées son

Pavlov y Watson ).

« ElI Condicionamiento instrumental u operante, (une dus

representantes es Skinner).

El Condicionamiento Bé&sico explica comportamientogly basicos o
elementales por medio de la asociacion contiguaestémulo y respuesta. El
condicionamiento instrumental u operante introdiaceariante de la consolidacion

de la respuesta mediante reforzadores necesar@snpalantar la relacion estimulo-
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respuesta en la persona. Las teorias conductistasemtran la atenciéon en los
procesos internos del sujeto. Para sus represestdatconciencia que no se ve, es
considerada como la “caja negra”.
5.1.2 CognitivismoA mediados del siglo XX y como reaccién al condiroth se
desarrolla la teoria cognitiva. Esta propone cesgran los procesos internos del ser
humano y considera la conducta como una totalidfacha en cuenta la forma de
captar la informacion a través de la percepcionnterrelacion sujeto-medio en el
desarrollo del aprendizaje y el rol de las emo@oné€el lenguaje. El aprendizaje se
produce a partir de la experiencia. La diferenma el conductismo es que el
cognitivismo concibe el resultado de dicho apresgdizomo una representacion de la
realidad. Se pone el énfasis en el modo en qubtsmen tales representaciones de la
realidad, coOmo se almacena y coOmo se recuperara deemoria o estructura
cognitiva. El aprendizaje humano se entiende, eniné piagetianos, como procesos
constructivos de asimilacion y acomodacion de esiras.

A grandes rasgos las teorias cognitivistas seettitésis de las conductistas en

los siguientes aspectos.

. El cambio no es solo cuantitativo, en cuanto pr&babilidad de la

respuesta, sino cualitativo (en el significado sk respuesta).

. El cambio se origina en la necesidad interna dstnesurar los

conocimientos y no solo en un cambio originadolenusmdo externo.

. El cambio se produce en las estructuras que kEmegitos forman

partes, es decir en las teorias y modelos sustentad
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. El cambio requiere de una implicacion activa, dasen la reflexion y

la toma de conciencia por parte de la persona.

Dentro de la teoria cognitiva se pueden distindifi@arentes corrientes. Algunas
de éstas son el Aprendizaje Social, Teoria de lg&egbdazacion, Aprendizaje

Significativo y la Teoria Genética.

La teoriaAprendizaje Socialcondicionamiento por imitaciéon de modelos, es
considerada como una teoria de transicion entereluctismo y el cognitivismo. La
teoria de Aprendizaje Social es conductista en kdida que concede gran
importancia al refuerzo. Va mas alla que Skinnkeinauir el refuerzo vicario. Es
cognitivista, porque da importancia a la personanacoconstructora de su
conocimiento. Bandura, representante de esta te@rigransicion, concede a las
expectativas un valor central. El distingue enxgeetativa de autoeficacia, que estan
influenciadas por la propia experiencia, y aquetlaterminadas por la experiencia

vicaria, es decir éxitos y fracasos ajenos (Gimé&aep).

Bruner (1988) plantea |deoria de la CategorizacionEn esta teoria la
actividad guiada o mediada debe enfocarse haegperiencia personal de descubrir
el conocimiento por parte de la persona. La reptas@®n de la informacién puede

ser de diferentes formas.

. En acto, mediante un conjunto de operaciones nstoracciones

apropiadas para alcanzar cierto resultado.

. En representacion iconica, por medio de una segeinthgenes

mentales o graficas sin movimiento, mas o menospEas, basadas en
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datos percibidos o imaginados que representan ooepto sin definirlo

cabalmente.

. En representacion simbdlica, a través de una skeriproposiciones
|6gicas derivadas de un sistema simbolico goberpadoeglas o leyes para

transformar las proposiciones.

Ausubel, Novak y Hanesian (1991) plantean Tlaoria de Aprendizaje
Significativopor recepcion, en la que afirman que el aprendiaaejgre cuando la
informacion se relaciona con los conocimientos raores de los alumnos. Ausubel
pone el acento en que la transmision verbal exleiculo normal y ordinario del
proceso de ensefianza-aprendiz&jara explicar la teoria, Ausubel clasifica los
aprendizajes a partir de dos criterios: uno retealdproducto del aprendizaje, y otro,
con respecto al proceso de aprendizgjeproducto del aprendizaje considera el
aprendizaje memoristico repetitivo basado en pasagiaciones, y el aprendizaje
significativo basado en la construccion de los pgesonocimientos, integrandolos
en los previamente adquiriddsl proceso de aprendizaje, se refiere a las egiaste
por las que la persona o recibe la informaciontde @la descubre por si mismo. En
sintesis el aprendizaje, ya sea por recepcion o dascubrimiento, puede ser

significativo o memoristico dependiendo de las a@odes en que suceda.

La Teoria Genética de Piaget no es propiamentéeonia sobre el aprendizaje.
Esta teoria no se pronuncia sobre los procesostdizan los sujetos en la resolucion
de tareas, sin embargo ha tenido una gran inflaegilos modelos instruccionales

de inspiracion cognitiva ya que centra el anaksisa evolucion de las estructuras
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cognitivas a lo largo del desarrollo del nifio yedpapel activo que otorga al alumno
en la construccion del conocimiento.

En sintesis, para Piaget el desarrollo de la gestia consta de dos procesos
esenciales e interdependientes;ddaptacion” y la “organizacion”. La adaptacion
(entrada de la informacion), consigue un equilibeistre la asimilacion de los
elementos del ambiente, integracidon de los elemsentevos y de las nuevas
experiencias a las estructuras previas, y la acaaidad de dichos elementos a través
de la modificacién o reformulacion de los esquegnastructuras mentales existentes.
El equilibrio de la estructura se lograria cuand® dcomodaciones anteriores del
sujeto pudieran permitir la asimilacién de algo vaesin que dicha estructura se
modificara. Por consiguiente, se puede afirmar pae avanzar en el nivel de
inteligencia, el desarrollo requiere del “desetpuiti” para que puedan modificarse
las estructuras intelectuales. La inteligencia ssadolla por laasimilacion de la
realidad y laacomodaciora la misma. La organizacion, por su parte, es thaifun
gue sirve para estructurar la informacién en laslades que van a configurar los
esquemas de conocimiento.

5.1.3 ConstructivismdEl constructivismo, desde el punto de vista filosmf a

diferencia de las teorias conductistas y cognttigisjue parten del supuesto filosoéfico
gue el mundo es real y externo al sujeto, condilberecimiento de la realidad como
una construccion mas social que biologica, en ddasldunciones superiores son
fruto del desarrollo cultural e implican el uso mediadores. Esto no significa que
nieguen la realidad externa, pero se conoce astrdedas propias experiencias. Se

considera una rama del cognitivismo (ambas teadasiben el aprendizaje como
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una actividad mental), pero se diferencia de laside cognitivas tradicionales en

varias formas.
La mayoria de los psicologos cognitivos considegaa la mente es una
herramienta de referencia para el mundo real; dosteuctivistas creen que
la mente filtra lo que nos llega del mundo paradpoir su propia y Unica
realidad (Jonassen 1991). Asi como los racionalidéala época de Platén,
se considera a la mente como la fuente de toddisago, sin embargo, tal
como con los empiristas, se considera que las iexoaxs individuales y
directas con el medio ambiente son criticas. Lasstroctivistas cruzan
ambas categorias enfatizando la interaccion estas €os variables. (Peggy
& Newby, 1993, p. 67)

El constructivismo es considerado por Gonzalez{186mo la reinsercion del
sujeto en el proceso de produccion del conocimjesit@ual se comprende como
proceso de construccion. El conocimiento se coystruno se devela ante el
investigador por ningun tipo de accion metodologitdnido a su significacion
epistemoldgica, el constructivismo se asume conme posicion tedrica, con una
representacion conceptual concreta sobre la nanaralel conocimiento, apoyada en
unidades y procesos concretos que se utilizan ows fexplicativos sobre este

proceso"(Gonzélez, 1997, p.18).

El creador del concepto de constructivismo radicah Glasersfeld, niega la
existencia de la objetividad. Esta es solo ladingie que las observaciones pueden
hacerse sin un observador. Al respecto, von Gldér&itado en Gonzalez,1997)

sefala:
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Queremos creer que somos capaces de conocer algoetanundo externo,
pero jaméas podemos decir si dicho conocimiento B8 werdadero, ya que
para establecer esa verdad deberiamos hacer unpam@midn que
simplemente no podemos hacer. No tenemos manetegde al mundo
externo si no es a través de nuestra experiencigl,dg al tener esa
experiencia podemos cometer los mismos erroresin@srque lo veriamos

correctamente no tendriamos modo de saber querawgsibn es correcta.

(p-19)

Biggs (1999) , investigador y catedratico en el iiontbe enefianza-aprendizaje,
sostiene que el aprendizaje es una forma de imgaraccon el mundo. Las
concepciones que se tienen van cambiando y asa séemdo el mundo en forma
diferente. Adquirir informacion no aporta tantosnt¥os, si la manera en que los
estructuramos. Por lo tanto, la importancia est&lezambio conceptual y no en la

adquisicion de informacion.

Un representante de las teorias de aprendizajépdeconstructivista es el
psicologo ruso Vigotsky. El plantea éflodelo de Aprendizaje socio-cutural
sefialando que, el aprendizaje se explica como omaaf de socializacion. Este
representante del constructivismo formula la tealéala “Zona de Desarrollo
Proximo” (ZDP). Esto significa, en palabras del mismo Véggt (1988), “la
distancia entre el nivel de desarrollo, determing@do la capacidad para resolver
independientemente un problema, y el nivel de deltampotencial, determinado a
través de la resolucién de un problema bajo la daian adulto o en colaboracion

con otro compafiero mas capgz133).
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Las expectativas y conocimientos previos del alutraasforman los estimulos
informativos que le llegan del contexto. El conquide signos (los simbolos) que
utiliza el mismo sujeto para hacer propios dichetinellos modifican no los
estimulos en si mismo, sino las estructuras de comiento cuando aquellos
estimulos se interiorizan y se convierten en pmpiBu funcién es orientar la
actividad del sujeto hacia los objetos. La acciéh slhjeto estd mediada por los
sistemas de signos, ademas de permitir una intagide. Asi la accidon social se
vuelve mediadora de la propia conducta individual.

En el marco de esta investigacion el constructiviemtrega la base tedrica de
gue el que aprende construye su propia realidam. iEglica que la interpreta de
acuerdo a la percepciéon derivada de su propia exupis. Por lo tanto. el
conocimiento de la persona es una funcion de speriencias previas, estructuras
mentales y las creencias que utiliza para inteaprebjetos y eventos (Jonasson,

1991).

5.2 La investigacion sobre las concepciones de apdézaje.

La investigacion orientada hacia el andlisis detagizaje se basa en un primer
momento en la descripcion de las acciones de Igstosu Estas acciones son
analizadas desde un marco teorico previamenteidefpor el investigador (Marton
y Svensson, 1979 ; Svensson, 1997).

En un segundo momento, en los afios sesenta, latiga@dn se centra en
como el sujeto se ve a si mismo y su comprensiotadealidad. Este tipo de
investigacion estd orientada por la linea fenomeaimg (Marton, 1981). En este

contexto cabe mencionar en primer lugar las ingasibnes realizadas por Saljo
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(1979) y Marton (1981). La informacion es recopilagor medio de entrevistas,
principalmente semiestructuradas, en las que sgupt@ al sujeto sobre qué es
aprendizaje.

Otro instrumento de investigacidon empleado es ddaghcion de ensayos, ya
sea respondiendo a una pregunta, o elaborandotancien el tema del aprendizaje.
Saljo (1979), por medio de estos métodos aplicadesjetos de diferentes edades
(entre 16 y 70 afos), con diferentes niveles edocales, define cinco categorias
para la concepcién de aprendizaje:

. Incremento del conocimient@on sujetos que definen el aprendizaje
como un aumento de conocimientos. No especificaguld entienden por
conocimiento ni las caracteristicas que tieneti@idad de aprender.

. Memorizacion: bajo esta categoria, se ubican aquellos sujetes qu
sefalan, que el aprendizaje es reproducir lo giéeessun texto o lo que ha
sefialado un docente. De esta manera este tiporeledgaje esta destinado
a responder a la preguntas formuladas por un decent

. Adquisicibn de datos y procesos que pueden senide® y / 0
utilizados:al aumento de informacion y a la retencion, logtagj afirman en
esta categoria, que dicho conocimiento puede deradp. Es decir, se
aprende en la medida que se conoce, se recueedsaps utilizar.

. Abstraccion de significadosesta categoria apunta a la comprension
del conocimiento. No se trata de memorizar, sino cdenprender el

significado de la informacion. Los sujetos de esategoria sefialan la
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seleccion y resumen de ideas, conceptos, elabardeirincipios, tipos de
procedimiento y objeto de aprendizaje.

. Proceso interpretativoel énfasis esta puesto aqui en la interpretacion
de la realidad en que se vive. Por ello el aprexelipara estos sujetos,
permite realizar conexiones entre lo que se apremaeealidad.

En la misma linea de Salj6 continuan los trabagpMedrton, Dall’Alba y Beaty
(1993), quienes teniendo como base las categoga®ste, logran una nueva
categoria, que apunta a como el aprendizaje pusdensmotor de cambio para
desarrollar en la persona un cambio.

Con estas investigaciones como base, Marton y $étgblecen los términos
enfoque profundo y enfoque superficial de apreieliz&l término superficial es
utilizado para un aprendizaje de tipo reproductivale orientacién extrinseca.
Mientras que el término profundo, abarca desdéd&raccion al cambio personal; es
decir, la concepcion del aprendizaje como una igetilvconstructiva y de orientaciéon
intrinseca.

En Hernandez, Martinez, Da Fonseca y Rubio (208&)incluye una tabla
resumen que permite visualizar en forma precisaoarehfoques. Para la elaboracion
de esta tabla de tipo comparativa, los autoresidera como referencia diferentes
investigaciones. Se compara el enfoque superfmial el enfoque profundo de
aprendizaje. Por ejemplo, se sefiala que el enfagueerficial considera el
aprendizaje como un medio para lograr un fin, entraposicion con el enfoque
profundo, en que el aprendizaje es considerado aim @n si emocionalmente
satisfactorio. El enfoque superficial caracterizaaprendizaje como cuantitativo,

mientras que el aprendizaje en profundidad es ilescomo cualitativo. La
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concepcion de la tarea es en el superficial unaaddma satisfacer, mientras que en
el enfoque en profundidad, la tarea es un mediendiguecimiento personal. De alli
gue en el aprendizaje en profundidad, las estadagie se utilizan estan enfocadas
hacia el interés por la materia, mientras que esupeérficial es para enfrentar una
evaluacion.

Biggs (1987 citado en Hernandez et.al., 2005) sefjae los enfoques de
aprendizaje soh procesos que emergen de la percepcion que el altiemode las
tareas académicas, las exigencias institucionakess \caracteristicas personales” (p.
29). Para esta investigacion, el conocimiento ageocéonceptualizan los alumnos de
pedagogia el aprendizaje y cuales estrategiasrdadipaje utilizan preferentemente,
podra favorecer la reconceptualizacion de la fodeaensefiar por parte de los
docentes de la carrera de pedagogia, para un mdgsarrollo de la
autodeterminacion y autoregulacion del aprendidajsus estudiantes.

En la investigacion realizada por Richardson (2085)han identificado tres
enfoques de aprendizaje predominantes en la educaciperior. Estas son, una
concepcion profunda, basada en el entendimientsigigficado de los materiales del
curso; una superficial, ligada a la memorizacionaemateriales del curso; y una
estratégica, enfocada en obtener altas calificasioAun asi, el mismo estudiante
puede exhibir distintos enfoques hacia el estudisiteiaciones diferentes, ya que la
eleccion de una de estos depende del contenidmnétxto y las demandas de una
tarea particular (Laurillard 1979 citado en Riclsam, 2005).

Otros estudios, como el de Eley (1992, citado esh&dson, 2005) sostienen
gue la eleccion de una concepcion depende tamleiéa calidad de ensefianza y la

naturaleza del curso. Todos estos resultados sugigue se podria generar una
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concepcion deseable si se encuentra dentro ded eprepiados disefios curriculares
y métodos docentes. Con respecto al disefio cuaricaé ha confirmado que los
alumnos que estudian en base a un sistema de gajendasado en la solucion de
problemas, tienden a adoptar una concepcion méasnol@ del aprendizaje.

Richardson (2005) en su articulo sefiala que aumdoudos profesores tienen
el mismo contexto educativo, igualmente se regiseiafoques diferentes. Algunos
investigadores atribuyen este fenOmeno a caramtedsconstitutivas de los mismos
profesores, como distintos estilos de ensefianzgyedsamiento o caracteristicas
personales. Pero, otros estudios atribuyen la tdendistintos enfoques debido a
distintas concepciones de ensefianza. Kember (18@€he cinco diferentes
concepciones de ensefianza. Estos son la entreigéoduacion, la transmision de
conocimiento estructurado, una interaccion entrepmefesor y el alumno, la
facilitacion del entendimiento del estudiante yptavocacion del cambio conceptual
y desarrollo intelectual en el alumno.

Aunque algunos estudios proponen que las concegxiate ensefianza
actualmente se van perfilando como mas profundasy centradas en el alumno,
hay muy poca evidencia de esto. Encuestas en sidades de Estados Unidos de
Norteamérica encontraron que las concepciones skfianza varian en las distintas
disciplinas, y que esto depende de la concepcida daturaleza de la disciplina que
el docente ensefia. Norton et al. (2005 citado ehdrilson, 2005) demostroé lo dicho,
agregando que los docentes que imparten las midis@plinas poseen relativamente
concepciones similares.

Sander et.al. (2000 citado en Sander, 2005) eraroest nuevos estudiantes

universitarios acerca de sus expectativas concspda ensefianza, la evaluacion y

95



sus percepciones de las caracteristicas de ungsaggsor. Los resultados indicaron
que los estudiantes esperan encontrar clases itrealies en primer lugar, e
interactivas en segundo lugar. Esto puede debposeun lado, a que éste sea un
método familiar de ensefianza (de su etapa de edocgrundaria), asi como ser un
método de ensefianza que concuerda con las cre@ecias estudiantes sobre el
conocimiento y el aprendizaje. Leung y Kember (26@8do en Sander, 2005 b)
sefialan que es muy posible que exista una relaméme las preferencias de los
estudiantes, sus creencias epistemoldgicas y suepcones del aprendizaje. Desde
este punto de vista, comprender y tener en cuastaexpectativas de los estudiantes,
es fundamental.

Trigwell, Prosser y Waterhouse (1999) registrarresultado de un estudio
cuantitativo cuyo objetivo es investigar las redaeis entre un enfoque de ensefianza
de un profesor y un enfoque de aprendizaje de tudieste, alumno de dicho
profesor. De esta manera se revelan uniones @streohcepciones de ensefianza de
profesores y las maneras como los estudiantesdetieel aprender.

Se ha encontrado evidencia que concepciones daagrsey percepciones del
ambiente educativo afectan el enfoque de ensefdaz#os profesores y por
consiguiente, estaria influyendo en el aprendidajs estudiantes.

En este tema de investigacion, de la relacion dagrenfoques de ensefianza
de los docentes y el enfoque de los estudiant@srahdizaje, se tienen dos estudios.
El primer estudio fue realizado por Patrick (199@do en Trigwell, Prosser &
Waterhouse, 1999). Se estudi6 a tres profesoresnsifianza secundaria en historia
con evidentes diferencias en sus enfoques de emsei&l primer docente

presentaba un enfoque centrado en la transmisianfatenacion, el otro docente, en
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la interaccion de profesor y alumno con la intencide que los estudiantes
adquirieran los conceptos y naturaleza de la diseipy un tercer profesor centrado
en que sus alumnos desarrollaran cambios conceptualego de dos afios, se les
pidi6é a los estudiantes respectivos que leyerapasaje histérico. Se les pregunté
por el argumento y el contenido del texto. En estévidad se encontré una gran
coherencia entre lo que los alumnos respondiedongye sus profesores pretendian
al ensenar.

El segundo estudio, realizado por Martin y Ramqd®98 citado en Trigwell,
Prosser & Waterhouse, 1999) relaciond la descripcjge profesores realizaban
sobre su enfoque y la sefialada por sus respedstagiantes acerca del enfoque
empleado. En tres casos, de seis, hubo una comgruamnire profesor y estudiante.
Asimismo, un estudio cuantitativo realizado por Gand Kembre (1993 citado en
Trigwell, et. al., 1999) registr0 una correlaciontre las concepciones de los
profesores y los enfoques de aprendizaje de losliestes. El estudio fue realizado
por departamentos disciplinares. En aquellos deperitos con una preponderancia
hacia la ensefianza dirigida a facilitar el apregjdizZlos alumnos adquirian enfoques
mas profundos. Aln asi, este estudio esta sujeite@ncias disciplinarias, por lo
gue no se podria generalizar el resultado.

Trigwell et. al. (1999) se pregunta si los enfoqdesensefianza afectan los
enfoques de aprendizaje de los alumnos. ¢Habra algoque que afecte en mayor
grado la percepcion de los estudiantes?

Hernandez et.al (2005) llevé a cabo una investigacon estudiantes de psicologia de

la Universidad de Minho para comprobar la rela@aire los enfoques de aprendizaje y la

evidencia de desempefio de los niveles de complefit@anzado en las tareas realizadas. Se
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pudo concluir en esta investigacion que los estiesacon enfoque de aprendizaje profundo
presentaron respuestas con un nivel estructuraplejm A su vez, los estudiantes con

enfoque superficial arrojaron resultados con uelnivas bajo de complejidad.

5.3 Concepciones de aprendizaje y sistemas de caiegs.

Se han descrito diversos sistemas que contemplegocéas de aprendizaje que
se sustentaen los estudios realizados por Salj6. Se abordarariener lugar el
sistema de categoria realizado por Tynjala (1997).

Las categorias propuestas por esta autora songboode una investigacion de
caracter fenomenogréfico. Inicia esta linea de stigacion con entrevistas en
profundidad y ensayos dirigidos a estudiantes usitegios del area de la educacion.
Tynjala (1997) plantea sieteategorias que tienen relacion con teorias de
aprendizaje.

. Determinacion externa: el aprendizaje es consigerpdr un lado,
como resultado de un condicionamiento y, por atmmo producto de la
observacion.

. Desarrollo de proceso: el aprendizaje es el retulidel desarrollo
cognitivo del sujeto. Por ende no es producido eléadra. Esto ocurre sin
haber una intencién de por medio.

. Adquision activa: esta categoria implica que egseidiante que en
forma activa e intencionada realiza una serie teidades que logran como
resultado el aprendizaje. Entre las actividadesemod mencionar la

resolucion de problemas, la participacién en clastes
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. Desarrollo de estrategias: Tynjala (1997) sefiak egia categoria se
vio muy influenciada por la lectura reciente derdib especializados en
aprendizaje por parte de los sujetos de la investg. Por ello mencionan
conceptos como estilo profundo y determinadastegiess de acuerdo a los
contextos particulares en donde ocurre.

. Cambios de estructuras: esta categoria hace rei@rarlos cambios

estructurales mas que a las estrategias o actesddgnjala (1997) sefnala
que esta categoria puede haber sido influenciaddapaecientes lecturas
realizadas por los sujetos de investigacion.

Estas cinco categorias se refieren a un cambioedesé perspectiva
cuantitativa, es decir, se ha producido un enrigueato que se refleja en la
expresion, “se ha aprendido mas”.

Las siguientes dos categorias, la de un procesaaativo (entre estudiante y
profesor), y la de un proceso creativo (construtgroreconstruccion) apuntan a
caracteristicas de indole cualitativo.

El mérito de Tynjala es haber descrito estas difesecategorias. Corresponde
sefalar que su investigacion sélo considera a [gosu Sin embargo logra recoger
las diferentes acepciones que tienen estudiantesate educacional con respecto al
concepto de aprendizaje. Esta investigadora coedjuye detras de estas categorias
estan presente diferentes modelos tedricos. Estames van desde un aprendizaje
determinado por razones externas hasta una cofdocegeiaprendizaje que involucra

un procesamiento de informacion.
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Un estudio exploratorio de concepciones de aprajelizy ambientes
educativos fue realizado por Ashwin y Trigwell (BPOEstos investigadores se
plantearon la siguiente pregunta: ¢como los esttetiaconceptualizan lo que se
espera de ellos en el aprendizaje universitarioa Bssma pregunta ha sido
investigada desde variadas perspectivas. La raedeglla es la creencia de que las
concepciones de los estudiantes sobre sus taradémaicas van a definir, a largo
plazo, la manera en cémo van a enfocar dicha tArgaque se sabe que estudiantes
con enfoques de aprendizaje mas profundo sueleer teoncepciones mas
sofisticadas del mismo, se pueden registrar vamdsques en una misma persona en
contextos diferentes o diferencias perceptivasl emissmo contexto. Es por esto, que
no es la concepcion de aprendizaje de por si la igteresa, sino que las
concepciones evocadas por los estudiantes tenierperiencia de una situacion de
aprendizaje especifica. Una “concepcion situada’estonces la concepcion de
aprendizaje que los estudiantes adoptan en repaestadeterminado contexto de
ensefianza. El estudio anteriormente mencionadadevadas concepciones situadas
como integrales para el proceso de aprender. Baidie esta disefiado para probar
las diferencias en estas “concepciones situadasu yelacion con enfoques de
aprendizaje. Se basa en un modelo relacional dehdizaje del alumno, en donde se
usa la concepcién de conciencia de Marton y Bo(titedo en Ashwin & Trigwell,
2006). Este modelo sefiala que en cualquier sitnas® estd consciente de varios
aspectos de nuestra experiencia previa, pero agdeoellos son evocados a un
primer plano consciente, mientras otros se quedasal dondo subconsciente. Las
concepciones situadas de aprendizaje en este msdelparte de las experiencias

previas evocadas.
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Este estudio empirico abarcé 154 estudiantes econtexto universitario y
mostré como evidencia una serie de relaciones &grdiferentes formas en que los
estudiantes universitarios piensan sobre su a&eden un contexto determinado y
sus expectativas de productos de aprendizaje.dlasiones demostradas generan la
idea de que cambiando el ambiente en las manat@adas por la naturaleza de las
respuestas de los estudiantes, con el objetivovaleae concepciones de aprendizaje
gue estén mas alineadas con los objetivos, segpalrir un camino para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.

Pozo y Scheuer (1999) realizaron sus investigasi@o® escolares. Sefalan
gue para lograr el cambio conceptual, “ los sujetsen conocer las teorias que, de
un modo implicito, rigen buena parte de sus acsigneoncepciones en situaciones
de de aprendizajes y ensefianza, sin ellos sabgrl®5).

Se establecen tres teorias que han sido definelttedos siguientes criterios:
los contenidos (el qué), los procesos implicadodges el cOmo es ensefiado, y las
condiciones o variables externas que influyen eenkefianza. Estas teorias son la
directa, interpretativa y conductista.

La teoria directa concibe el aprendizaje comosiltado de condiciones; como
por ejemplo las caracteristicas del estudiante gcekso directo a la informacion.
Aprender es reproducir la realidad tal cual egstd no sucede, significa que no han
estado los estimulos necesario 0 no se ha entregaaw debe ser la informacion.

La teoria interpretativa sostiene que la activideldaprendiz es imprescindible.
“La actividad personal, en mudltiples variantes, rapa como proceso mediador
crucial e inevitable entre las condiciones y laul@dos del aprendizaje”(Op. Cit, p.

100).
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La teoria constructivista afirma que el aprendizapeplica “procesos
reconstructivos que generen nuevos conocimiengstablezcan nuevas relaciohes
(Op. Cit, p. 103). Esta concepcion, en contrapési@ las otras dos, plantea el
conocimiento como algo relativo y de acuerdo eelspectiva del sujeto.

En este capitulo, como en el anterior, se ha iatententregar un marco
referencial para el estudio de las concepcionestaapoldgicas y de aprendizaje. El

como abordar una investigacion de este tipo e=ned el proximo capitulo.
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Capitulo 6 Concepcion de aprendizaje y concepcion
epistemoldgica en estudiantes de pedagogia

6.1 Conocimiento profesional y concepciones de apidizaje y epistemoldgica.

Los investigadores Porlan, Rivero, y Pozo (1997)edgipo de investigacion
Didactica e Investigacion Escolar (DIE) realizarana sintesis de los trabajos
efectuados en torno al estudio del conocimientdepronal y en especial de las
concepciones y obstaculos epistemoldgicos de lofesores. En este articulo se
considera el conocimiento profesional como la ypesicion de “cuatro tipos de
saberes de naturaleza diferente, generados en rasmgncontextos no siempre
coincidentes, que se mantienen relativamente aislados de otros en la memoria de
los sujetos y que se manifiestan en distintos tg@situaciones profesionales o pre-
profesionales” (p.157). Estos cuatro saberes ssrat@adémicos, los basados en la
experiencia, los sostenidos en productos de rutngsiones y los apoyados por
teorias implicitas.

Los saberes académica®n las concepciones disciplinares y metadis@apdis
gue tienen los profesores, generadas principalmentel proceso de formacién
inicial. Se trata se saberes explicitos y orgamigad‘Los componentes
psicopedagogico y epistemoldgico suelen tener snasa influencia en la actividad
profesional y constituyen eso que muchos profesashazan llamandolo

despectivamente la teotigop. cit, p.158).
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Los saberes basados en la experiendan las ideas conscientes que los
profesores desarrollan a lo largo de las practethgcativas, acerca de diversos
aspectos de los procesos de ensefianza-aprendixageen un fuerte poder
socializador y relativamente orientador de la catayprofesional. Sin embargo,
tienen baja organizacion interna, debido a ques siomsideran desde el punto de
vista epistemologico, forman parte del &mbito a@elaczimiento comudn o cotidiano
(son adaptativos, poseen contradicciones intecaasntes de método, etc.).

Las rutinas y guiones de accidson los esquemas implicitos que predicen el
curso inmediato de lo que sucede en el aula y laemaipo de afrontar estos
acontecimientos. Son el saber mas cercano a lauctangl se caracterizan por ser
resistentes al cambio. Suelen generarse, poco @, potravés de procesos de
impregnacion ambiental.

Las teorias implicitasson teorias capaces de explicar los fundamergdasd
creencias y de las acciones de los profesoresjdesasdo categorias externas, a
pesar de que los profesores no sepan de la exstaecstas posibles relaciones
entre sus ideas e intervenciones y ciertos preseminceptuales. Por lo general,
estas teorias solo pueden ponerse en evidencia egnda de otras personas.

Los cuatro componentes recién descritos, tal commaeliala Porlan et al.
(1997), conllevan a unas propiedades epistemol$gespecificas que se pueden
resumir en las siguientes tendencias-obstaculos:

. Tendencia a la fragmentacion y disociacion enttedaia y la accion y
entre lo explicito y lo tacito.

. Tendencia a la simplificacion y al reduccionismo.

104



. Tendencia a la conservacion-adaptativa y rechaza avolucion
constructiva.
. Tendencia a la uniformidad y rechazo a la diversida

La tendencia a la fragmentacion y disociacioneelatiteoria y la accion y entre
lo explicito y lo tacito, implica un accionar rumio, sin mayor fundamento o
reflexion. Las creencias o concepciones y prinesig® desarrollan con las evidencias
gue aporta la experiencia y se desprecia la tqmfarechazo al academicismo
racionalista.

La tendencia a la simplificacion y al reduccionisfagorece una vision, como
sefala Porlan et al. (1997) epidérmica, productoudeanalisis simplificado en
relacion con los problemas y la intervencion prioiesl.

La tendencia a la conservacion adaptativa y rechdaevolucion constructiva
esta descrita por Porlan et.al. (1997).

La vision simplificadora de los procesos de ensediaprendizaje provoca,
y es provocada por, la actitud de conservar acgueltmcipios y rutinas de
accion que mejor cubren las apariencias, que stwereontes con dicha
simplificacion y que estan presentes mayoritaridmesn los contextos
escolares (mantener las calificaciones porque malleaprendizaje real de
los alumnos, mantener los examenes porque si naldosnos no estudian,
mantener los contenidos disciplinares, porque daerencia a la ensefianza,
mantener la disposicion en filas y bancas indiviegiaporque asi atienden

los alumnos, etc.fop. cit, p.160)
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Por ultimo la tendencia a la uniformidad y rechdeda diversidad, es producto
de la fragmentacion de saberes, la vision simplifica y la conservacion adaptativa,
y llevan a una uniformidad individual y colectiva,que provoca una hegemonia de
ciertas concepciones profesionales y de ciertostosdlidacticos.

Estas propiedades epistemolégicas no son el rdeulide decisiones
conscientes, sino consecuencia de procesos deaaidapt socializacion al modelo
de formacion.

Por otro lado, un estudio llevado a cabo en Auatmabr Trigwell y Prosser
(1996), destaca el hecho que casi todas las igeesines disefiadas para ayudar a
mejorar la enseflanza en la educacion superiorarsedntrado en lasstrategias de
enseflanzale los profesores. Las concepciones asociadaseafaque particular o
estrategia, han sido escasamente el centro detiga@enes y/o actividades de
desarrollo, aunque Ramsden (1992 citado en TrigwellProsser, 1996) ha
comenzado a considerar tales temas.

Las investigaciones acerca del aprendizaje deshnsgliantes han demostrado la
importancia de dejar de centrarse exclusivament®m®nfoques de ensefanza, y
considerar las concepciones de aprendizaje en sdrrddo y la mejora de los
resultados del aprendizaje de los estudiantes.

Las concepciones acerca del aprendizaje podriamrséactor que limita el
enfoque que los estudiantes adoptan para apre@dess factores incluyen las
percepciones de los estudiantes de su contextprdadizaje (Ramsden, 1992 citado
en Trigwell & Prosser, 1996). La investigacion taénbha demostrado que enfoques
mas profundos del aprendizaje estan asociados m@mejor calidad de resultados

de aprendizaje (Hernandez et.al , 2005). Visto camtodo, la evidencia sugiere que
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la manera en que los estudiantes conciben el dpegadtiene importantes
implicancias no solamente por sus enfoques hac@preindizaje, sino que también
por la calidad de los resultados del aprendizaje.

Trigwell y Prosser (1996) confirman la relacionrerihtencion y estrategia, y
muestran que lasstrategias centradas en los estudiarmgstan asociadas con una
intencion de cambio conceptual, mientras que dagategias centradas en los
profesoresestdn asociadas a una intencion de transferemcimfdrmacion. Los
autores concluyen que la forma tradicional de delaracadémico, enfocado en las
estrategias de enseflanza, por ejemplo estrategisadds en las actividades,

dificilmente tendran éxito, si no se explicitanil#gnciones asociadas a la estrategia.

6.2 El cambio conceptual

De acuerdo a Pozo y Rodrigo (2001) las investigeesosobre el cambio
conceptual de las ultimas décadas, desde una pgvspevolutiva e instruccional,
plantean que el cambio no puede ser concebido eoracustitucion progresiva de
un conocimiento por otro mas cientifico. Por eltcano, el cambio seria la forma en
gue coexisten diferentes representaciones sobrgsalo dominio o la misma tarea,
tanto en contextos interpersonales como en la migersona. La base de estos
estudios es la pregunta de cOmo se organizanddgageque permiten comprender el
mundo y cdmo éstas van cambiando y van siendoagassy enriquecidas.

Los modelos mentales y la nocion de concepto, cdemounidad de
representacion, son explicaciones propias de ldatemgnitiva (Chi, 1994). El
procesamiento de la informacion y el aprendizajpedden de la informacion

presentada y de cémo el sujeto la va elaborandonpmtio de los procesos de
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memoria y los procesos selectivos de pensamiento d6s las distintas fases de la
adquisicion de informacion y de aprendizaje (Flpde94; Pozo, 1989). Se deja asi
de lado la explicacion conductista, de que paral@ya cambio solo se requiere la
exposicion directa al estimulo. El enfoque cognitiglaciona el cambio en la medida
gue hay un procesamiento activo y esforzado dedamacion por parte del sujeto.

Por otro lado, la vertiente piagetiana junto ai$adw constructivista sefialan las
condiciones para que se produzca el cambio. Cat885§ y Gelman (1990)
introducen en este contexto la premisa que el aas®produce en la medida que los
dominios de conocimiento se articulan siguiendouopias leyes de adquisicion de
conocimiento.

Pozo y Rodrigo (2001) sefialan refiriendose a Styilosner, que uno de los
elementos explicativos para facilitar u obstaculieste cambio conceptual, son las
concepciones previas que tienen las personadatoados conocimientos previos. El
aprendizaje produce el cambio en la medida en gquender no es copiar o
reproducir la realidad. Para la concepcidon constigta hay cambio en la medida
gue se elabora una representacion personal sob@bjeto de la realidad. Este
proceso parte desde la experiencia, los intereses gonocimientos previos de los
sujetos (Solé & Coll, 1993).

Marton (1986 citado en Hernandez, et al., 2005) elanombre de
fenomenografia, al “método de investigacion paraocer cualitativamente las
diferentes formas en las cuales las personas exgaan, conceptualizan, perciben

y comprenden varios aspectospfenomeng de su mundo proxinio(p. 20).
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El estudio de las creencias y actitudes, en laalime investigacion
fenomenoldgica, sefalan las teorias implicitaslgsigersonas usan para interpretar
tanto el mundo social como el natural. Para PoRogrigo (2001),

Las ideas de los alumnos son robustas y resistpotesarias razones: a)
porque forman conjunto de ideas coherentes quersgrayen a partir de las
experiencias cotidianas en el mundo fisico y sdujgborque se muestran
eficaces para interpretar, predecir y tomar decescen dichos mundo y c)
porque son el fruto de procesos y estrategias esngae responden a las
necesidades constructivas de los escenarios caiglipero distan mucho de
las que se deben utilizar para construir el coniggita cientifico (p. 407)

Este conocimiento cientifico aludido por Pozo y Rga (2001) en la cita
anterior, puede interpretarse como los conceptoBnidiess como unidades
elementales que implican principios, teorias y @daniento (Barsalou, 1992). Este
conocimiento estructurado en conceptos y categogasmite organizar la
experiencia. White (1994) prefiere plantearlo cooencepciones, colocando el
éenfasis en una mayor amplitud en la estructura ahgrara explicar un fendémeno.
Limon (1996) define los conocimientos previos “coitdeas estables, consistentes y
coherentes; de ahi su resistencia al cainfpo35).

Por otra parte, Hofer y Pintrich (1997) se refieaelos conocimientos previos,
como miniteorias, creencias epistemoldgicas o dsopersonales de caracter
implicito. Aluden a teorias personales, que se tooyes un sujeto acerca de un
constructo o fendmeno determinado.

Desde el marco referencial planteado en esta tagsesente investigacion de

tipo exploratoria en Chile, puede entregar inforidracle lo que esta ocurriendo con
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respecto a la concepcion de aprendizaje y epistgital en estudiantes que estan
siendo formados para desempefarse posteriormente pmfesores de Educacion
General Bésica. Tal como se ha sefialado en capitulteriores de esta tesis, las
reformas educacionales apuntan a un mejoramieni@ cididad de la educacién que
se esta impartiendo. El cambio conceptual apuntdogio de aprendizaje en

profundidad, lo cual constituye una preparacibnebasra una sociedad de
conocimiento. Este cambio conceptual dirigido aleadizaje en profundidad esta
estrechamente relacionado con las creencias epigtgices abordadas por la

investigadora Schommer-Aikins.

6.3 Sistema de creencias epistemoldgicas de Marledghommer-Aikins

Esta investigacion utiliza el paradigma del sistel@@reencias epistemologicas
estudiado por Marlene Schommer-Aikins para la dgsién de las concepciones
epistemoldgicas de estudiantes de la carrera dagBgh en una universidad en
Chile. Esta linea investigativa permite poder explicar acérnas diferentes
percepciones, que son reflejo de dominios y coagexdon producto de creencias
epistemoldgicas. La actividad del sujeto con regspalcaprendizaje esta determinada,
entre otros, por los siguientes aspectos: creeng@serales del conocimiento,
necesidad de cambio, caracteristicas del domirbggtivos, estrategias y recursos
(Schommer-Aikins,1990; Vosniadou, 1994).

Tal como se sefalara en el capitulo cuatro, SchorAikens toma como base
diferentes estudios realizados para la elaborag@su modelo. Ella observo dos
fenOmenos con respecto a las investigaciones quiealsEn realizado sobre las

creencias epistemolédgicas. Primero, la mayoria des linvestigaciones
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conceptualizaban las creencias epistemologicas a@mma complejidad muy alta,
sin embargo decian que eran unidimensionales. S$8egunas diferentes
investigaciones se enfocaban en aspectos Unicosebajombre de epistemologia
personal, como por ejemplo, la certeza de una ci@em la justificacion de un

conocimiento.

Las creencias hipotéticas investigadas por SchopAikers incluyeron la
estabilidad del conocimiento (cambiante, no camb)anla estructura del
conocimiento (trozos parcelados hasta conceptosgredios), las fuentes del
conocimiento (autoridad omnisciente a evidenciaigogy razonable), la velocidad
del aprendizaje ( desde rapido hasta gradual)haldlidad de aprender (desde dada

por el nacimiento hasta totalmente improbable).

La introduccion de las dimensiones velocidad vy liddd de aprendizaje son
aspectos nuevos para una concepcion epistemolpgisanal. Hasta este momento
se reconoce que las creencias de estructura, leitdhbyi fuente del conocimiento son
propias de una concepcién epistemoldgica pers&sadsi, como Schommer-Aikins
(1998b) ve posible que las creencias sobre el amnemto sirvan también para el

campo del aprendizaje, dicho de otra manera, soorégencias del aprendizaje.

Este ultimo punto es confirmado por la investigacae Dweck y Legget
(1988), que concluyé que los nifios que concibenlgtmabilidad viene en los genes
no tienen un afan por mejorar cuando hay que emafrema dificultad, en cambio
aguéllos que piensan que la habilidad es modigcgimesentan una mayor actitud

mas flexible y persistente frente a la misma difax
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Schommer-Aikins (1990) da como referencia la ingesion realizada por
Ryan (1984 citado en Schommer-Aikins, 1990) quiestucia el tema de la
metacognicion. Este investigador encuentra estteiamue pensaban que el
conocimiento se da solamente cuando son capacescdelar algunos hechos, es
decir, memoria. Otros pensaban que la adquisiogdnardconocimiento se da cuando

se presentan conexiones entre las ideas y cuamrdepaplicarlo.

La investigadora Schommer-Aikins (1990) propone gwnceptualizacion de
la epistemologia personal como un sistema de deen@as 0 menos independiente.
Ella entiende por sistema, las creencias multipies componen la epistemologia
personal. Schommer-Aikins (1992) plantea que est@&encias pueden 0 no
desarrollarse de manera simultdnea. Para su ei@udisefia una aproximacion de
tipo cuantitativa. Este trabajo difiere de los antenente realizados, ya que relaciona
creencias y aprendizaje, considera el desarrollmocoin proceso simultaneo y
estipula la necesidad de un equilibrio. El puntcs rimportante para la teoria de
Schommer-Aikins es entonces, que no puede asunuse las creencias
epistemoldgicas estén sincronizadas. Perfectamaemaepersona puede pensar que el
conocimiento esta interrelacionado y mantener wmeepcion de certeza (Duell &

Schommer-Aikins, 2001).

Al decir que las creencias son mas o menos indég@ed, Schommer-Aikins
(1990) se refiere a que su desarrollo es o no timed. Desarrollarse o ser mas
maduro en este aspecto significa que las creefumammentan un pensamiento de
orden mas alto, mas profundo. Por lo tanto, unviddd serd considerado menos

maduro si piensa que el aprendizaje es rapidoggeético. Mientras mas piensan los
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alumnos que el conocimiento es certero, mas tieadeterpretar mal la informacion,
y viceversa. Mientras mas piensen que la habili#ddprendizaje viene dada, menos
resisten las tareas dificultosas y valoran menosdlacacion (Schommer-Aikins,

1990).

Esta investigadora sefala también que el afan elir tas creencias de manera
cuantitativa era muy fuerte, ya que muchos invadbiges lo habian buscado. Para
confeccionar el cuestionario, ella consulta losudiss hechos previamente, en
especial el de Perry y Schoenfeld. En sus estublataban de comprender las
epistemologias personales a través de preguntgs,naurador cambiaba de primera
persona a tercera persona con el propésito dentaeesdiferentes perspectivas. La

finalidad era usar métodos de convergencia pasmédat un fendbmeno complejo.

En su articulo publicado el afio 1990, Schommershilgefiala lo beneficioso
gue seria tener un metodo de evaluacion mejor st Explica que en algunos
instrumentos prima la validez sobre la confiabiid&e pone asi en evidencia la
dificultad que representa medir cuantitativameagedreencias. Si los investigadores
se enfocan en la evaluacion de un area espec#Hitasdcreencias epistemoldgicas o
contextualizan mucho una prueba, pueden ganar atoidad. Con esto, los
investigadores evallan no solamente creenciageppmidgicas, sino también
idiosincrasia del profesor, el uso del libro y ehkéente de clases. Si los
investigadores redactan sus items empleando leeg@ipersona, “yo”, entonces se
obtendran los resultados de autoestima o auto ptmaeezclados con los de la

epistemologia.
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No se puede dejar de mencionar que han surgidostigaeiones que
cuestionan la eficacia del Cuestionario Epsitemotbde Schommer-Aikins aplicado
en ciertos contextos, principalmente debido arducciones que se han empleado.
Hofer y Pintrich (1997) consideran que los términtiizados en ciertos items son
ambiguos y que existe poca claridad en cuanto @éas subyacentes. Por otro lado,
Duell (2001) sostiene que, aunque estos instruragrtmveen informacion sobre las
creencias individuales y que pueden ayudar paraanéortalezas en un sistema de
creencias de un individuo, debe considerarse liitidad de que existan también
otras dimensiones de creencias por parte de letosupvestigados y que es dificil de
determinar su efecto en el comportamiento. Pesgaegtos instrumentos toman en
cuenta una gran cantidad de creencias epistemak)gmueden necesitarse otros
procedimientos para penetrar, con mayor profundidad las creencias de un
individuo.

En conclusion, la mayoria de los autores coincidanque el cuestionario
elaborado por Schommer-Aikins constituye una cbatidn muy importante en el
campo de las investigaciones sobre creencias eqkigicas, sobre todo, sugiriendo
gue las creencias epistemologicas son un sistemdimdensiones relativamente
independientes de las disciplinas de estudio. SoterAikins tiene el mérito de
haber introducido una visibn mas analitica acetealos componentes de las
creencias. Ademas, ella fue la primera en desarrgllusar una prueba de papel y
lapiz para evaluar las creencias, y por lo tangrmgir un acercamiento mas
cuantitativo a un ambito cualitativo por excelenéia los afios 90 su cuestionario fue
muy popular, principalmente, debido a la facilidadapidez de aplicacion. Los

investigadores pueden evaluar las creencias deamngimero de estudiantes de una
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manera relativamente simple y considerar estasicigseen relacion con aspectos del
aprendizaje. Este instrumento ha servido, entespprara examinar la independencia
de las dimensiones, especificidad de dominio, lurakeza del desarrollo de las
creencias, la influencia del contexto social y @éaego y por dltimo la influencia
sobre el pensamiento y el razonamiento.

El cuestionario elaborado por Schommer-Aikins esiadmente uno de los
instrumentos mas difundidos y usados en el estmioe creencias epistemoldgicas.
Algunos autores, tales como Bendixten, Dunkle y&eh(1994), y Paulsen y Wells
(1998), contindan utilizando el Cuestionario solfeeencias Epistemoldgicas
desarrollado por Schommer sin modificar el modetigimal. En cambio, otros
autores, tales como Jehng et al. (1993); Vermetteh, Vermunt, J.D., y Lodewijks,
H.G. (1999), han decidido adaptar el instrumento.

Paulsen y Wells (1998) utilizaron el cuestionareo Sthommer para examinar
las diferencias entre las creencias epistemologileagstudiantes universitarios en
diversos campos de estudio. A pesar de que hatereneia a resultados de otros
estudios que cuestionan la herramienta de Schorikis, ellos no hacen ninguna
reflexion critica con respecto a este instrumeAdocontrario, ellos afirman que
gracias al éxito de las reproducciones de estaatsta de cinco factores, y siguiendo
las recomendaciones personales de Schommer, lotadess de los estudiantes en
cada una de las dimensiones fueron computadas asaedicientes de puntaje de
factores, provistos personalmente por Schommecperbinacion con significados y
mediciones de desviaciones de estandar derivadés nheiestra examinada por la

propia autora del cuestionario.
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En cuanto a los autores que han preferido adabiesteumento de Schommer,
se encuentran Jehng y sus colaboradores (199&negicompararon las creencias
epistemologicas de estudiantes de diferentes aargeentre los distintos niveles de
educacion (estudiantes de pre-grado y graduadbgudstionario de Jehng intenta
medir cuatro de las cinco creencias epistemolégmas fueron propuestas por
Schommer. Incluye las creencias de estabilidachtéudel conocimiento, velocidad y
habilidad del aprendizaje. Una quinta creenciaréén del proceso del aprendizaje,

reemplaza la estructura del conocimiento.

También han surgido otros investigadores, talesocOtafson y Schraw (2008)
gue pretendieron desarrollar una herramienta qedguaapturar las cinco creencias
gue Schommer habia puesto como hipétesis y genaranalisis de factores. Para
esto, usando los items de Schommer como modelatrdgron un instrumento de
32 items. Este instrumento provee un acercamiel¢onativo para evaluar las
creencias propuestas por Schommer. Sin embargocdogenidos de los items
deberian ser examinados detenidamente, ya queoalgiifieren considerablemente a
los de Schommer (Duell y Schommer-Aikins, 2001).

Schommer-Aikins plantea que este tipo de medicgbarsuentra en la infancia.
Ademés sefala que no se han hecho estudios delasrr@encias influyen entre siy
coémo en el aprendizaje. Tampoco si su desarrolto res simultaneo. ¢ Las creencias
del aprendizaje se desarrollan solas o como coeseiaude otras creencias? ¢Se
desarrollan mas creencias de conocimiento? ¢ Ceréescias se desarrollan primero,
la estructura y fuente, o la estabilidad del comemnto? ¢Las creencias de

conocimiento influyen en las de aprendizaje?
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Hay muchas preguntas y pocas respuestas. Si lanc@s sobre el
conocimiento y el aprendizaje funcionan como fdtate la mente, determinando lo
gue se ve, ¢cOmMo se interpreta el mundo?, ¢ comasestrategias que se usan para
aprender? y ¢qué tanto se persiste en aprendee? rBey bueno continuar estas
lineas de investigacion. Realmente es un camposciganteras son todavia

inexploradas (Schommer-Aikins, 1990).

Cabe sefialar que la eleccion de este cuestionar@ @sta investigacion
obedecio en primer lugar a su linea fenomenoldgiaaque la literatura planteaba el
instrumento de Schommer-Aikins, como el primerabardar la investigacion de la
concepcidon epistemoldgica por medio de un cuesimna que como se dijo
anteriormente, los instrumentos posteriores hano sgblo adaptaciones y
modificaciones del original. Ademas, de acuerdm glanteado por la autora, su
aplicacion es valida en una poblacién similar a nlaestra de la presente

investigacion.

Para aplicar el Cuestionario de Creencias Epistegicds de Marlen
Schommer-Aikins en la presente investigacion, deib a la investigadora via
correo electrénico el cuestionario mismo y su retpe autorizacion para ser
aplicado. En respuesta al correo electronico, ehla&id, sin ningun cobro, el
cuestionario y manifesto, que era altamente coewémique se aplicara en la muestra

sefalada para asi tener mayores referencias piadiossposteriores.
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6. 4 Cuestionario sobre Concepciones de Aprendizajie Martinez Fernandez.

La descripcion de las concepciones de aprendizaja thuestra de la presente
investigacion se realiz6 por medio del Cuestionasmbre concepciones de
Aprendizaje (CONAPRE) elaborado y validado por HKfteex Fernandez (2004).
Siguiendo la linea fenomenoldgica de esta invedtiga se opta por este
cuestionario, por haber sido disefiado siguiendoatagorizacion teérica de Saljo
(1979 citado en Martinez, 2007) de cinco concemsondebido a su validacion en
una poblacion similar a la de esta investigacion.

El objetivo del Cuestionario e$describir cdmo los sujetos asumen el
aprendizaje y su naturaleza, y en como se aproxiatalogro de los objetivos
propuestos. De este modo, se pone el énfasisiemait la interpretacion de lo que
los sujetos dicen realizar para apreiid@artinez, 2005, p. 7). Este instrumento se
complementa con el Cuestionario de Creencias Bpidfgicas de Schommer-
Aikins, en la medida que las respuestas de logasupgenen precedidas por un
caracter epistemoldgicd.Las concepciones del sujeto acerca del aprendszmje
organizan en distintas categorias que suelen icesié entre dos polos: uno del
aprendizaje memoristico, asociativo, re-productovacuantitativo; y el otro del
aprendizaje reflexivo, constructivo, profundo o litativo” (Martinez, 2005, p. 7).
Martinez asume la categorizacion que Pozo y Sch@99) realizan. Es decir, la
directa, interpretativa y constructiva. La inforndec entre otras, que se entrega con
este cuestionario son la definicion que los sujdarsdel aprendizaje, qué hacen para

aprender y como saben que han aprendido.
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6.5 La investigacion de la concepcion epistemologiy de aprendizaje en

estudiantes de pedagogia.

En 1904 cuando aparece el libro del investigadborfdike, “Una
introduccion a la teoria de la medicibn mental yiad se traza una linea
investigativa con el objeto de construir instrunosrnpara determinar ya sean estados
0 cambios en los temas de interés para las ciesatales. El saber acumulado sobre
medicion psicolégica no ha estado ajeno a discaside orden metodologico. Es asi
como mediciones en el &mbito de las creenciaseepidbgicas y de aprendizaje, por
su naturaleza compleja, dindmica y multicausaladerbblematica en cuestion, lleva
a considerar que este tipo de investigacion estauremroceso exploratorio y
eminentemente empirico.

Sin embargo, pese a ello, se observa en el are@a@doal una creciente
demanda para realizar evaluaciones que conduzcanardllisis de las
implementaciones de las reformas educacionales.

En este contexto se considera relevante determiiaar concepcion
epistemoldgica y concepcion de aprendizaje en iestie$d depedagogia, ya que
desde una posicién constructivista de los procesognsefianza y aprendizaje, y
como se ha visto, sustento fundamental de lasmef®reducacionales, se estima que
el aprendizaje estd mediado, entre otros, podsesiprevias del sujeto que aprende y
/o el sujeto que ensefia.

La importancia en considerar investigar las conioggs epistemoldgicas y de
aprendizaje en estudiantes universitarios de leeigarde pedagogia, surge como

respuesta al desafio del mejoramiento de la foldnade profesores. En este sentido,
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y tal como se sefiala en los capitulos respectilestarea es como lograr
productividad del saber, es decir aumentar el reletito de lo que se sabe.
“Esencialmente, en la sociedad del conocimientos@drata de aprender saberes
Utiles por su valor propio e intrinseco; lo que amp, por encima de los saberes
particulares, es aprender a aprehd@Rodriguez &Altarejos, 2001, p.70). Es este
aprender a aprendeel que nos acerca a la verdadera productividadatedr; ya que
nos capacita en el saber hacer con lo que se sabegntinuar aprendiendo. “En la
sociedad del saber la gente tiene que aprender apreader. Es mas, puede que en
la sociedad del saber las materias importen meneslagcapacidad del estudiante
para continuar aprendiendo y su motivacién parar@dDrucker, 1993, p.199).
Variadas investigaciones se han realizado, tal ceengefiala en los respectivos
capitulos, tanto de las concepciones epistemolsgicano las de aprendizaje, en
sujetos con diferente formacion profesional y eredios entornos socio-culturales.
En este sentido, conocer cuales son las concegciale aprendizaje vy
epistemologicas en estudiantes de pedagogia, entetecedentes tanto a la
universidad a la cual pertenece la muestra, comamtr@s investigadores, para
considerar futuras investigaciones centradas rri@acion de profesores.
6.5.1 Concepcion de Aprendizdim cuanto a las concepciones de aprendizaje, y
como se explicara anteriormente, las investigasicge han centrado en describir
como los sujetos asumen el aprendizaje y su naazraly en cOmo se aproximan al
logro de los objetivos propuestos. Se sefalaorel capitulo cinco los trabajos
pioneros de Salj6 (1979) y su sistema de categidiza asi como las diversas
aproximaciones que han empleado y ampliado estenssconcluyendo en dos

grandes grupos de concepciones: las superficiadaanijtativas o asociativas)
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centradas en la memorizacion, y las profundasifatisbs o constructivas) centradas
en la comprension.

El enfoque fenomenoldgico pone su énfasis en céantb@ la concepcion de
aprendizaje. Acorde al planteamiento realizadoinieestigacion se centra en las
teorias implicitas, es decir, la inferencia de dasencias del sujeto a través del
analisis indirecto de su ejecucién en tareas efépesi Se considera que las teorias
implicitas son un conocimiento que se construymEse de asociaciones, y a partir de
la experiencia (Rodrigo & Correa, 1990 citado end?d999).

En lineas generales, existe un conjunto de sumiestterentes o incoherentes
entre si en funcién de la relacion que exista dotmpie el sujeto dice y lo que hace.
“Es decir, el nivel operativo de las acciones cagsgias -lo que se hace- viene
precedido por un nivel de caracter tedrico y epistégico que filtra las creencias del
sujeto acerca del aprendizaje -lo que se’d{dartinez F. 2004, citado en Martinez,
F. 2007, p. 8).

Las concepciones del sujeto acerca del aprendieagiasifican entre dos polos:
uno del aprendizaje memoristico, asociativo, relpctivo o cuantitativo; y el otro
del aprendizaje reflexivo, constructivo, profundoualitativo.

En esta investigacion, y tal como se explica ecagitulo correspondiente, se
ha asumido la categorizacion de Pozo y Scheue©}188 decir, la concepcion de
aprendizaje directa, interpretativa y constructizsta es la base del cuestionario de
autorregistro disefiado y validado en Espafia portiMar Ferndndez (2007;

Martinez, 2004).
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6.5.2 Concepcion epistemoldgica exploracion de las creencias epistemoldgicas es
reveladora del tipo de pensamiento subyacente¢ gotao se explicara anteriormente,
influye en la concepcion de aprendizaje. Se conediph como construcciones
culturales. Es el reflejo en el contexto en quamende ydel tipo de pensamiento
subyacente. Van desde un pensamiento dualista dguga en epistemologias
“ingenuas”) hacia un pensamiento complejo (que vderen epistemologias
“sofisticadas”) y constructivo a través del apreag culturalmente mediado. Los
datos sobre las creencias epistemoldgicas de fodiastes proveen informacién de
utilidad para la seleccion de estrategias de engafi®i Matteo, 2007).

Por otro lado, Pajares (1993) postula que las cragse organizan en sistemas,
es decir, se conectan entre si en funcion de pioxbasicos. Las creencias que son
internalizadas en forma temprana, ocuparian uneiposcentral en el sistema. Se
caracterizarian por la fuerza con que son sostenig@r su estabilidad en el tiempo.
En el caso de los profesores, las concepcionespndizaje y epistemologicas
estarian tempranamente internalizadas al habetcestgeto desde la infancia a, un
proceso de ensefianza y aprendizaje escolar. Aso®s, las creencias no requieren
demostracion empirica para ser sostenidas poujetos (Myers, D.2000).

La comprension del mundo es pensada como algundgpoepresentacion,
imagen o modelo mental de los sujetos (Hofer &riRing 1997). Si un sujeto puede
pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo gabe, su pensamiento indica
comprension. Si no es asi, es posible modificagdiante un trabajo metacognitivo
(Perkins, 1999). Esto ultimo es la apuesta de Itesemtes programas de estudio

propios de las reformas educacionales vigentes.
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Schommer-Aikins (2002) sostiene que las concepsi@mstemologicas que
dan cuenta de epistemologias ingenuas concibepnaiceniento como aquel que
reside en la autoridad, que es relativamente inficatlle y que los conceptos se
adquieren rapidamente o no se logran. Por el aamtraquellas personas que han
construido concepciones acerca del conocimientendido como una construccion
de manera compleja e incierta y que considera gadepser aprendido gradualmente
mediante procesos de razonamiento, poseen episigia®sofisticadas.

Cano (2005) concluye que las creencias epistenuaégi las aproximaciones
al aprendizaje cambian cuando los alumnos avanmasus estudios y que las
relaciones entre creencias epistemoldgicas y lagaolémico estan mediatizadas por
las aproximaciones al aprendizaje.

En este contexto, la presente investigacion tigmeficado en la medida que se
estan describiendo las concepciones epistemolodecaguros profesores. Si se toma
en consideracion lo sefialado en capitulos antsrierecomo se requiere un cambio
cualitativo para enfrentar una sociedad del conietita, las investigaciones que
tienen como foco a los estudiantes de pedagogigyiexdn significacion en el
contexto académico e investigativo.

Esta investigacion considera abordar el problemategpologico desde un
enfoque fenomenologico. La concepcion epistemotogee midio con la aplicacion
de un cuestionario epistemologico estructuradoboetalo y validado por
Schommer-Aikins (1990).

La informacion recogida por ambos instrumentos somplementados por

medio de una entrevista en profundidad, cuya fimdlies triangular los resultados

obtenidos por los instrumentos sefialados. Debeadwoetar que existen muy pocos
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instrumentos validados en Chile. La generalidathdevestigacion en Chile acepta la
validacion realizada en contextos socio culturaBses a las muestras chilenas.
Ambos instrumentos seleccionados para aplicar andastra de estudiantes en
pedagogia cumplen con dicho criterio. No obstamtsefialado, se opt6 por realizar
para ambos cuestionarios un andlisis factorial atestcucto de tipo exploratorio y

confirmatorio para determinar la validacion de ilestrumentos con la muestra de la

investigacion.
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PARTE SEGUNDA: ESTUDIO EMPIRICO.
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Capitulo 7 Metodologia

7.1 Problema vy tipo de investigacion

A partir de los elementos tedricos, conceptualesnpiricos revisados en los
capitulos anteriores surge la pregunta de estastigaeion. ;Como son las
concepciones de aprendizaje y epistemoldgicas enuediantes de la carrera de
Pedagogia Basica en una universidad en Chile?

Esta investigacion presenta un disefio descripireocacuerdo a Salkind (1998),

el propésito de una investigacion de este tipodescribir la situacion prevaleciente
en el momento de realizarse el estlidjp.210).

De acuerdo al estudio de arte realizado en invastiges centradas en la
formacion inicial de docentes en Chile, esta ingastén corresponderia segun la
clasificacion de Hernandez (1998), a una invesibgaexploratoria, aquella que por

finalidad examina un tema o problema de invest@apioco estudiado.

7.2 Proposito del estudio

Se plantea para esta tesis los siguientes objetiviess acuerdo al
posicionamiento epistemoldgico que se ha formubkadmsumido en los anteriores
capitulos.

Objetivo general
Analizar la concepciéon de aprendizaje y epistemoldgde una muestra de

estudiantes de la carrera de Pedagogia Basicaaaimiversidad en Chile.
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Objetivos especificos

1. Estimar la validez y consistencia interna dekesionario de Aprendizaje de
Martinez Fernandez.

2. Identificar y describir las respuestas de loactieos del Cuestionario de
Aprendizaje de las concepciones directa, interpvety constructiva de aprendizaje
en estudiantes de la carrera de Pedagogia Basica.

3. Relacionar entre si las concepciones direct@rgretativa y constructiva de
aprendizaje en estudiantes de la carrera de Peidagasgjca.

4. Estimar la validez y consistencia interna dekesionario Epistemoldgico de
Schommer-Aikins.

5. Describir en estudiantes de la carrera dedtagla Basica las cinco dimensiones de
concepciones epistemoldgicas del Cuestionario E&p@ibgico propuestas por
Schommer-Aikins, atendiendo solo a la estructuctoféal del contenido.

6. Relacionar entre si las cinco concepciones espabgicas propuestas por
Schommer-Aikins en estudiantes de la carrera dad®eyda Basica.

7. Conocer la percepcion de los sujetos, por med® una entrevista

semiestructurada, sobre su concepcion del conatioieel aprendizaje.

7.3 Patrticipantes

La investigacion esta dirigida a conocer las coocicees de aprendizaje y

epistemoldgicas en estudiantes de la carrera degbgth Basica. La seleccion de la

institucion que imparte la carrera fue determingdaque la investigadora de la

presente tesis trabaja en el plantel en dondet@® Isi muestra de estudiantes. Esta
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universidad plantea un proyecto institucional maocaor una concepcion catoélica

apostolica romana.

Esta es una muestra por conglomerado, en la o egcogido por azar simple
tres asignaturas del plan general de la carreRedagogia Basica. Cabe destacar que
esta carrera tiene un sistema de curriculum sederi Esto significa que los
estudiantes pueden elegir el momento en que raatieterminadas asignaturas del

plan general.

La muestra se desglosa de la siguiente forma: f#liastes de nivel inicial
(ingreso afio 2007 y 2008), 30 estudiantes de mNetmedio (ingreso afo 2004 a
2006) y tres estudiantes de nivel final (ingreso 2603 a 2005). Es una muestra de
sujetos voluntaria. A los 117 estudiantes que sgliearon los instrumentos, 116 son
mujeres y uno solo es hombre. En toda la carrécahsy tres hombres matriculados.

Tabla 7.3.1 Frecuencia Hombre-Mujeres de la muestra

Frecuencia % % valido %acumulado
Valido Femenino 116 99,1 99,1 99,1
Masculino 1 9 9 100,0
Total 117 100,0 100,0

La edad de los estudiantes que participan enwdiesiuctia entre 18 a 25 afos. El

60.7 % de la muestra se ubica en una edad enyreQ&fos.
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Grafico 7.3.1 Edad Numérica

Frecuenci
-1 40

Media =20,41
Desviacion tipica =1,582
N =117

26

edad

Al analizar la muestra por criterio de afio de isgra la carrera, se pudo
constatar, como se observa en el gréfico 7.3.1bata.3.1, que el 71.8 % de los
estudiantes tenian un afio de ingreso 2007 y 200§ dtcentaje de 25.7 % habian
ingresado entre los afios 2004 y 2006. Sélo un 2184 partir del 2003 o antes. No
fue posible realizar una muestra de tipo estratificdebido a que la direccion de la
Escuela de Pedagogia Basica de la universidad ctespeestipuld que solo se
seleccionarian tres asignaturas.

No se consider6 para el analisis la variable afesestudios. Esto es
consecuencia de la distribucion obtenida en la tralegue no discrimina y puede,

por lo tanto, arrojar errores de tipo muestral.
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7.4 Variables

A partir de los objetivos definidos en la presetdsis se establecieron las
siguientes variables de estudio.

. Concepcion de aprendizaje: Las dimensiones de @digege con las
cuales se realiza el analisis, son las sefialadasVipatinez Fernandez
(2007). Estas son: directa, interpretativa y camsitva.
. Concepcion epistemologica: Las dimensiones queossideran son
las entregadas por la investigadora Schommer-Aikisislecir, estructura del
conocimiento, certeza del conocimiento, habilidacadrender, velocidad de
aprendizaje y fuente del conocimiento. Las dimarescestructura, certeza y
fuente estan relacionadas con el conocimiento emssno y las de control y
velocidad con la adquisicion del conocimiento. Eagaacion para cada item
varia de un puntaje de 1 a 5 y representa los puidovista ingenuo a
sofisticado de las diferentes categorias de lasepmiones epistemoldgicas

de los sujetos.

7.5 Instrumentos

7.5.1 Cuestionario de Concepcion de AprendizajeMimtinez FerndndezPara
evaluar la concepcion de aprendizaje, se empleduestionario de autorregistro
disefiado y validado por Martinez Fernandez, (20Maftinez, 2004). El cuestionario
presenta 15 reactivos que se contestan siguieralesaala Likertle cinco puntos (1
a 5) que miden la frecuencia con la que los estiekarealizan ciertas actividades de

aprendizaje. A partir de las respuestas dadasopadtudiantes se infiere su nivel en
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cada una de las categorias definidas para la codcemle aprendizaje. Este
cuestionario esta inspirado en la categorizaciG@lizegla por Saljdé (1979). De
acuerdo al autor, tras diversos analisis de suuatgta empleando maxima
verosimilitud y rotacion oblicua, se confirmé latrestura tedrica de los cinco
factores propuestos por Saljo (1979) que corrat@ciempiricamente en los tres
factores que conforman el cuestionario

Esta misma estructura empirica, de acuerdo a lala#i por el autor, se ha
reproducido en muestras exploratorias de estudiaménezolanos y espafioles
(Martinez-Fernandez, 2004).
7.5.2 Cuestionario Epistemoldogico de Schommmenmngikia variable concepcion
epistemoldgica se midid con la aplicacion de unstoeario epistemoldgico
estructurado, elaborado y validado por Schommemaik1990). Este cuestionario
comprende 63 reactivos que representan, segun taragul2 subescalas o
dimensiones epistemoldgicas. Solicita al sujeto esponda segun el nivel de
acuerdo para cada item en una escala Lidkertinco puntos (1 a 5). La autora,
cuando facilita el instrumento para ser utilizado esta investigacion, sefala que
dicha validacion se realizé en una poblacion denég universitarios mayores de 18
afios y universitario. Entrega ademas una matrizcateelacion entre las doce
subdimensiones epistemologicas agrupadas en la&goces de estructura del
conocimiento, certeza del conocimiento, fuente dehocimiento, habilidad de
aprender y velocidad de aprendizaje.

Se utilizo la traduccion empleada en la investi@acealizada por Di Matteo

(2007). Para captar mejor los significados se adlaptalgunas palabras en especifico
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dandole el contexto necesario y contemplando wtutcion directa y semantica del
idioma original del cuestionario.
7.5.3 Entrevisté&e realizé una entrevista de tipo semi-estructui@ckdizada con dos
preguntas referidas a lo que se entiendecpapcimiento y aprendizaj&e elige la
entrevista por su valor explicativo en la tradicitemomenogréfica. Se realiza a
sujetos voluntarios con la finalidad de determiaaconcepcion epistemoldgica y de
aprendizaje dominante y su relacién con los datatenidos por medio de los
cuestionarios aplicados. Se opt6 por una entres@&tgiestructurada, porque permite
recoger informacion sobre aspectos subjetivos génfmrmantes. Es un encuentro
cara a cara dirigido hacia la comprension de laspegetivas de los informantes
acerca del tema tal como lo expresan con sus prquakabras. El objetivo en esta
investigacion es recoger informacion sobre lasrmies. Esto supone la posibilidad
de integrar nuevas preguntas a las ya establequagpermitan profundizar en la
respuesta del sujeto. El objetivo es solo dar eudatlas dimensiones que los sujetos
en forma espontadnea mencionen acerca de los coscepiocimientoy aprendizaje
Este tipo de entrevista sigue el modelo de coneEmsaentre iguales y no de
intercambio formal de preguntas y respuestas. tsltita, en este caso, el saber
como los sujetos describen los conceptosaecimiento y aprendizaj&egun los
autores Taylor y Bogdan. (1996), la entrevistaitatala produce datos descriptivos,
son las propias palabras de las personas, haldagasitas.

Al inicio de cada entrevista se dio a conocer eppsito de la investigacion.
Se sefald que el objetivo era recoger informaciéarca de cuéles son las
concepciones de aprendizaje y epistemoldgicas guent los estudiantes de la

carrera de Pedagogia Basica. En primer lugar set§okl permiso para grabar la
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entrevista. Luego se pidié que sefalaran que ggdantienden paonocimientoSe
intercalaban algunas preguntas aclaratorias cdimdéidad de precisar lo que el
sujeto iba expresando. Se continta de la mismana@oa el conceptaprendizaje
Las entrevistas fueron posteriormente transcritaa pealizar un andlisis cualitativo

de contenido.

7.6 Procedimiento.

Para la recogida de datos se pidi6 la autorizagil@dndireccién de la Escuela de
Pedagogia Béasica de la universidad seleccionada [aarrealizacion de esta
investigacion. La autorizacion es entregada coargimento que la investigadora
trabaja en el plantel y que sus resultados puedenngeresantes para el consejo
directivo de la Escuela. Se coloca como requisii® sp seleccionen estudiantes sélo
de tres asignaturas. Estas son elegidas al azamgsponden a Geografia General,

Historia de Chile y Literatura Infantil.

Posteriormente, se pidié la autorizacion a losgwofes respectivos de dichas
asignaturas y se les solicitd a los estudiantesiios en las asignaturas seleccionadas
al azar, que si lo estimaban correspondiente, neip@n a los instrumentos en su
horario académico habitual de clases de la asigmagleccionada, con una duracion
gue oscilé entre los 20 y 30 minutos. Participagenacuerdo a este proceso 117
estudiantes universitarios de la carrera de Pedagtayla universidad seleccionada
de un total de 243 estudiantes matriculados emetlifes niveles de esta carrera. En
dicha ocasion se les invitd a que colocaran su e, de ser seleccionados,

participar en una entrevista.
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Se envio luego un correo electronico a los 60 ésttels que manifestaron su
deseo de participar en una entrevista para concarta fecha en que ésta se

realizaria. Un total de 22 estudiantes asistierditlaa entrevista.

Para determinar la validez de constructo de logumgentos se procedié a
realizar un andlisis factorial de tipo exploratodiel Cuestionario Epistemologico y

del Cuestionario de Aprendizaje como se sefialasabjetivos uno y cuatro.

Para dar respuesta a los objetivos dos y cinca devéstigacion se procedio a

realizar un analisis estadistico descriptivo.

Se realizaron de acuerdo al objetivo tres y seisciasiones entre las
dimensiones de cada cuestionario aplicado utiliaapdra ello el analisis de

correlacién de Pearson.

Para todos los analisis estadisticos se utilizor@jrama SPSS en su version

15.0.

El analisis de la informacion recogida de las efigtas (objetivo 7) se realizo
por medio de un analisis de contenido y luego eamgle un andlisis comparativo
entre los sujetos entrevistados con respecto aestegrion de los conceptos de
aprendizajey conocimientoEl incorporar la entrevista supone una contraétade
las dimensiones desprendidas del andlisis conterodoel resultado de los datos

arrojados por parte de los cuestionarios.
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Capitulo 8 Andlisis de los datos e interpretacion el
resultados

Este capitulo de andlisis y discusién de los degosepilados se estructura en
cinco bloques. Estas secciones proceden a anddizaformacion considerando los

objetivos propuestos para esta investigacion.

El primer bloque (A) de resultados valida y estimaonsistencia interna del
Cuestionario de Aprendizaje de Martinez Fernandeaalierdo al primer objetivo

especifico.

El segundo bloque (B) identifica las concepcionégcth, interpretativa y
constructiva de aprendizaje en estudiantes de ri@reade Pedagogia Basica de
acuerdo al objetivo dos de la investigacion. Adenefisesta seccion se relacionan
entre si las concepciones directa, interpretaticanstructiva de aprendizaje de los

estudiantes de acuerdo al objetivo tres de la figaason.

En el tercer bloque (C) se analiza, de acuerdo b@tiwo cuatro de la
investigacion, la estimacion de validacion y comsisia realizada al Cuestionario

Epistemologico de Schommer-Aikins.

En el cuarto bloque (D) se describen e identifieangestudiantes de la carrera
de Pedagogia Basica, las concepciones epistemadogie las cinco dimensiones

propuestas por Schommer-Aikins para su Cuestioiigristemoldgico, de acuerdo al
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objetivo cinco de la investigacion. Ademas se ielean entre si estas cinco
dimensiones de acuerdo al objetivo seis de la tigaEson.
Finalmente, en el quinto bloque (F), se analizanaclierdo al objetivo siete de

la investigacion, las respuestas de las entrevilgtagpo focalizada.

Blogue A

Objetivo 1
Estimar la validez y consistencia interna del Cioestrio de Aprendizaje de

Martinez Fernandez.

Para saber si correspondia realizar un andlisterfa; se realiz6 la prueba
de esfericidad de Berlett, cuyo indice KMO fue ¢g80valor significativo al 99%
de confianza. Por otra parte, el determinante dedtiz de correlaciones fue de
0,017, valor que también indica la factibilidad dehlisis de factores. El analisis
de factores exploratorio, se realizé utilizando reétodo de extraccion de
componentes principales y con rotaciéon oblimin. d¢uvo una organizacion
factorial de cinco factores, lo que se aprecialagréico de sedimentacion (8.1).
Estos cinco factores explican en su conjunto uB82de la varianza total de los

puntajes del instrumento como se observa en la &bl
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Grafico 8.1 Grafico de sedimentacion Cuestionde Aprendizaje

Gréafico de sedimentacion

Autovalor

T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Numero de componente

En la Tabla 8.2 se aprecia el porcerttajgarianza total explicada por cinco
factores, que dan cuenta de un 62688 la varianza total explicada, valor que se
considera aceptable. A partir de la distribucioiadecargas factoriales fue posible
inferir la presencia de un factor 1 a la base ddtlems 4, 5, 8, 9 y 12, explicando
un 24,086 de la varianza; un factor 2 a la base de los it8m6, 11 y 15
explicando un 15,3% de la varianza; un factor 3 que explicaba un &3¢ la
varianza a la base de los items 10, 13 y 14; urictector, explicando un 7,94
de la varianza, a la base de items 1 y 2; un f&ctola base del item 7, explicando

un 7,130 de la varianza.
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Tabla 8.2 Varianza total explicada Cuestionarioehplizaje

o Suma de
% las
3 saturacion
3 es al
=] cuadrado
® Sumas de las saturaciones al de la
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccién rotacion(a)
% % de la
% de la acumula varianz %
Total varianza do Total a acumulado Total
1 3.608 24.051 24.051 3.608 24.051 24.051 2.601
2 2.308 15.388 39.439 2.308 15.388 39.439 2.235
3 1.256 8.374 47.813 1.256 8.374 47.813 2.717
4 1.191 7.937 55.750 1.191 7.937 55.750 1.687
5 1.070 7.133 62.883 1.070 7.133 62.883 1.431

A continuacion, se procedio a realizar un anéliaigorial de segundo

orden, y en base a lo observado en el grafico diensetacion (Grafico 8.1), se

obtuvo una estructura factorial de tres factores cpncuerda con lo estipulado

por Martinez Fernandez (2004) , cuyos resultadogregsentan en la siguiente

tabla.

Tabla 8.3 Varianza total explicada segundo ordess@anario Aprendizaje

50 Suma de las
© g saturaciones
S al cuadrado
% Sumas de las saturaciones al de la
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion rotacion(a)
% de
la % % de la %
varian acum varianz acumula
Total za ulado Total a do Total
1 1.808 36'1(53 36'12 1.808| 36.165 36.165 1.805
2 1.159 23'12 59'3;' 1.159 23.183 59.348 1.037
3 885 17'62 77'03 885| 17.695 77.044 1.030
4 13.49 90.53
.675 0 4
5 100.0
A73 9.466 00
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Se aprecia en la Tabla 8.3, el porcentaje de vaaitotal explicada por tres
factores de segundo orden. Estos dan cuenta d&,04 de la varianza total
explicada, valor que se considera satisfactorigpaitir de la distribucion de las
cargas factoriales fue posible inferir la presen@ain factor 1 de segundo orden a
la base de los items 2, 4, 5, 7, 8, 9 y 12, exptioaun 36,1% de la varianza; un
factor 2 de segundo orden a la base de los itenis Bl y 15 explicando un
23,18% de la varianza; y un factor 3 de segundo orderegpécaba un 17,7 de
la varianza a la base de los items 1, 10, 13y 14.

De acuerdo a estos resultados, solo el item 4dsatuun factor distinto al
analisis realizado por el autor. Esto Ultimo selieaporque también el item 4 da
cuenta de aspectos de la dimensién constructivaad@erdo a la matriz de
estructura, esto se explica empiricamente con lor d@ 0,645 lo que permite
agruparlo con los items 2, 5,7,8,9y 1.

Por su parte, el item 7, que en el proceso de a@tid del autor fue
eliminado por no presentar indices significativos tos otros items, en la presente
validacion presenté dos valores de correlacionifsigtivos con los items 6 y 8
(p = 0,028 y p=0,025, respectivamente). A su vezalerdo a su contenido, es un
item afin con la dimension constructiva. Visto téal@anterior se optod por incluirlo
en la citada dimension.

De acuerdo al analisis anterior, se aprecia eralat8.4 los diferentes

reactivos agrupados en la dimension directa, ind&apva y constructiva.
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Tabla 8.4 Dimensiones y reactivos Cuestionario peeAdizaje

Reactivos = g Z =0

m = m | > 2
"5

1 Tener informacién del algin contenido y saber

exactamente cuando utilizarla X

2 Analizar situaciones y procesos académicgs y

aplicarlos en otros contextos de la vida.

3 Memorizar informacion para ser aplicada.
X

4 Considerar diversas perspectivas y posibilidaees

resolver un problema.

5 A partir de nuevos acontecimientos, producir una

nueva perspectiva del mundo desde una posicion

personal.

6 Leer y releer dos, tres y cuatro veces una

informacion para poder repetirla. X

7 Pensar y reordenar la informacion con tus propias

palabras.

8 Comprender los contenidos académicos Yy

aplicarlos en las situaciones de cada dia.

9 Hacer cambios, transformacion y /o crecimignto

personal en la percepciéon de si mismo, a partia de

informacién aprendida.

10 Saber reproducir informacién y comprender| su

significado. X

11 Recordar una informacién para repetirla en| un

examen X

12 A partir de una nueva informacion, plantearse

retos personales que permitan pensar sobre las|cos X

gue haces y el como las haces.

13 Aplicar informacion del pasado a nueyas

situaciones. X

14 Relacionar informacion diferente y hacer

inferencia. X

15 Tratar de memorizar toda la informacion, tall gua

en tu cabeza.
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Estimacion de la Confiabilidad

No obstante el caracter exploratorio de esta ilgastn y del uso de este
instrumento, se procedid a estimar la consisteimt@ana del mismo, empleando
para ello el coeficiente Alpha de Cronbach. El wierfite obtenido fue de 0.69
valor que se considera aceptable y revela una adacgonsistencia de las
respuestas de los sujetos frente al test.
Blogue B
Objetivo 2
Identificar y describir las respuestas de los réazs del Cuestionario de Aprendizaje
de las concepciones directa, interpretativa y camdiva de aprendizaje en
estudiantes de la carrera de Pedagogia Bésica.

En primer lugar se presentan los estadisticos igésos de las dimensiones

directa, interpretativa y constructiva del Cuestiom de Aprendizaje.

Dimensione| N Minimo Maxima Sum:i Medie Desv
tip.
directc 117 7 20 168¢ 14.4% 2.551
constructivi 117 15 32 2862 24.4¢ 3.532
Inter-
117 9 20 1662 14.21 2.211
pretativa

Tabla 8.5 Estadisticos descriptivos de las dimewesio Cuestionario de
Aprendizaje

En la tabla 8.5 se observa que en la dimens@nstructiva hay mayor
heterogeneidad de las respuestas (DS 3,53) congpa@u las dimensiones

directa e interpretativa, las cuales presentan mayor homogeneidad entstsi.
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podria significar que alcanzar una concepcion cocsta del aprendizaje
requiere de procesos cognitivos de complejidad magodecir, es propio de un
enfoque profundo, ya que implica una reflexion pajel sujeto para reconstruir
lo aprendido. En una muestra de estudiantes degpgiia el hecho que sea esta
la dimensién que presenta una mayor desviaciova kela siguiente reflexion.
La concepcion constructivista del aprendizaje, esust tedrico de la reforma
educacional chilena, en los estudiantes de pedagogi presenta una
homogeneidad deseada para tales efectos.

A continuacion se presentan los porcentajes delessgs de cada reactivo
del instrumento:
Tabla 8.6 Distribucion de los % de las respuest<Cdestionario Aprendizaje

por reactivo.

- Z S O[3 0[S Z @)
Reactivos = = 533 % = &
Rl BT bF| 2

= w a

1 Tener informacion del algin 0,9| 6,0 50,4 38,5 34

contenido y saber exactamente
cuando utilizarla
2 Analizar situaciones y procesps0,9| 3,4 37,6| 47,9 10,3
académicos y aplicarlos en otros
contextos de la vida.
3 Memorizar informacion para 1,7 16,2 31,6 29,9 18,7
ser aplicada.
4 Considerar diversgs 0 6,0 34,2 47,0 12,8
perspectivas y posibilidades de
resolver un problema.
5 A partr de nuevos 09| 7,7 33,3 44,4 13,7
acontecimientos, producir una
nueva perspectiva del mungo
desde una posicion personal.
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Reactivos

z SO 5 3| S

S|P |FE "8 S
6 Leer y releer dos, tres y cuatro1,7| 12,8 26,5 35,9 22,
veces una informacion para poder 2
repetirla.
7 Pensar y reordenar Ja9,4| 6,0 53,8 23,9 6,8
informacion con tus propids
palabras.
8 Comprender los contenidos O 8,5 39,3 46,2 6,0

académicos y aplicarlos en Ilas
situaciones de cada dia.
9 Hacer cambios, transformacipn 1,7| 12,8 32,5 35 17,9
y /o crecimiento personal en |a
percepcion de si mismo, a partir
de la informacion aprendida.

10 Saber reproducir informacion 0,9| 1,7 28,2 57,3 12
y comprender su significado.

11 Recordar una informacign 0 | 10,3 32,5 41,9 1475
para repetirla en un examen

12 A partir de una nueva O 6,8 24,8 49, 17,9

informacion, plantearse retos
personales que permitan pensar
sobre las cosas que haces y el
como las haces.
13 Aplicar informacion de|l O 6,8 248/ 49, 17,9
pasado a nuevas situaciones.

14  Relacionar  informaciép 0 14,5 41 38,5 51
diferente y hacer inferencia.

15 Tratar de memorizar toda |la 10, 22,9 30,8 21,4 6,8
informacioén, tal cual en tu 3
cabeza.

En la tabla 8.6 se observa en la dimensidmcepcion directade aprendizaje
los altos porcentajes en las categorias muchas wesempre en los siguientes

reactivos: 3Memorizar informacion para ser aplicadepn 48,6%, el reactivo 6
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Leer y releer dos, tres y cuatro veces una inforgrapara poder repetirlacon
58,1%, y el reactivd.l Recordar una informacion para repetirla en un egam
con 56,4%.

Se aprecia asi que la memorizacién forma partgueleso de adquirir la
informacién por parte de los estudiantes de pedag®gr ejemplo, si se incluye la
categoria regularmente, el 80,2%, reconoce memol&ainformacion para
posteriormente aplicarla (reactivo 3), donde elf%8Jo realiza siempre, es decir,
casi un 20% de los estudiantes aplican la inforamaen su quehacer académico
desde la memaorizacion y no desde la abstraccion.

Si bien un 59% sefala tratar de memorizar todaftarnacion, tal cual es
(reactivo 15), el 33,2% dice no hacer este ejercrmmiinca o0 casi nunca; Sin
embargo, para futuros profesores el adoptar comte ga su proceso de formacion
y aprendizaje la memorizacion tal cual de los cudtss, los aleja de un proceso de
reestructuracion de la informacion.

La situacion anteriormente descrita se ve matizaddas respuestas de los
reactivos 10Saber reproducir informacion y comprender su sigadoy 13
Aplicar informacion del pasado a nuevas situacionede la concepcion
interpretativa. En las categorias “muchas veces” y “siempre,” prese
porcentajes que superan el 65%.

Los reactivos 2Analizar situaciones y procesos académicos y aftisaen
otros contextos de la vidd, Considerar diversas perspectivas y posibilidades de
resolver un problema; A partir de nuevos acontecimientos, producir unavau
perspectiva del mundo desde una posicion persprif? A partir de una nueva

informacioén, plantearse retos personales que pemyensar sobre las cosas que
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haces y el como las haces la dimensiérronstructiva presentan en las categorias
muchas veces y siempre mas del 58%. Estos ressltatojan presencia de un
pensamiento profundo por parte de los implicadotadeuestra. Se observa que
estos reactivos relacionan el aprendizaje ya seala contextos propios de la
vida, la posicién personal o como el “hacer “propio

El 58,9% considera diversas perspectivas y pod#ulks para resolver un
problema (reactivo 4), es decir, no se limitan a sola forma, lo cual es positivo
considerando que la muestra esta conformada porofitmaestros, quienes se
enfrentaran a diversos problemas todos los diagydohace que la resolucién de
ellos, muchas veces, sea de diferentes perspedti@astegoria nunca, no obtuvo
respuestas

Se observa en la tabla 8.5 que distintos reactimolependientemente de las
dimensiones a las que pertenecen, muestran accguedienden a presentarse
muchas veces o siempre en las diferentes concegscamaprendizaje en los sujetos
de la muestra. Esto afirma lo sostenido por diteeinvestigadores, por ejemplo
Richardson (2005yjuien a su vez se refiere a otros investigadoef$ala queun
mismo estudiante puede exhibir distintos enfoquesahel estudio en situaciones
diferentes, ya que la eleccion de uno de ellosr#gdel contenido, el contexto y las
demandas de una tarea particular

Por otro lado, el reactivo Tener informacion del algin contenido y saber
exactamente cuando utilizartauestra el mayor porcentaje (50%) de respuestas en
la categoria regularmente. Lo mismo sucede coaagitivo 7Pensar y reordenar

la informacion con tus propias palabrasn que la categoria regularmente presenta
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un mayor porcentaje (53,8) lo que sefala que Igstasu no presentan una
tendencia clara.

En conclusion, se puede decir que existe nociGaptiear la informacion que
se le entrega para asi, con ésta realizar tranatomes a nivel personal; pero, en
muchos casos entienden también que el aprendieapdguiere a través de la
memorizacion y la repeticion de la informacion.

Objetivo 3
Relacionar entre si las concepciones directa, preativa y constructiva de
aprendizaje en estudiantes de la carrera de Ped@gBgsica.

En las pruebas de significacion sobre la presedeiasociacion entre las
diferentes dimensiones, se concluye que existeiaasoe significativa entre las
dimensiones directa e interpretativa (p = 0,001);entre las dimensiones
interpretativa y constructiva una asociacion sigativa (p = 0,000). Respecto a
las dimensiones directa con constructiva no seeptasasociacion significativa
(p =0,133).

Esto puede interpretarse desde el punto de vigtdagudimensiones entre si
se asocian con respecto a la cercania en cuaatea@riplejidad de los procesos
cognitivos que define cada dimension. Por elloestdr concepcion directa y la

concepcidn constructiva no hay una asociacion feigtiva.
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Blogque C

Objetivo 4
Estimar la validez y consistencia interna del Ciogstrio Epistemoldgico de

Schommer-Aikins.

Se presenta a continuacion el proceso de validad®nconstructo del
instrumento con el fin de encontrar una estrudtaceorial que permita calcular las
dimensiones subyacentes al constructo general ppanto, responder al objetivo
principal de esta investigacion.

Para saber si correspondia realizar un andlisigrfakt exploratorio, se
realizé la prueba de esfericidad de Bartlett, cingdice KMO fue de 0,455, valor
significativo al 99% de confianza. Por otra padiegdeterminante de la matriz de
correlaciones fue muy cercano a cero (2,33E-018prwque también indica la
factibilidad del analisis de factorial. El andlisis factores exploratorio, se realizo
utilizando el método de extraccion de component@scipales y con rotacion
oblimin directo, dada las caracteristicas de asainiagque existe entre los reactivos.
Se obtuvo una organizacion factorial de 22 factaremo puede observarse en la
tabla 8.6, los que en su conjunto, explican un31¥8de la varianza total de los

puntajes del instrumento.
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Tabla 8.7 Varianza total explicada Cuestionaricstgmnologico

Componente Autovalores iniciales Sumas de las saturaciones al cuadrado
de la extraccion
Total % de la % Total % de la %
varianza acumulado varianza acumulado
1 5.673 9.005 9.005 5.673 9.005 9.005
2 3.727 5.916 14.921 3.727 5.916 14.921
3 2.940 4.667 19.588 2.940 4.667 19.588
4 2.785 4.420 24.008 2.785 4.420 24.008
5 2.538 4.029 28.037 2.538 4.029 28.037
6 2.228 3.537 31.573 2.228 3.537 31.573
7 2.130 3.380 34.954 2.130 3.380 34.954
8 1.947 3.090 38.044 1.947 3.090 38.044
9 1.837 2.915 40.959 1.837 2.915 40.959
10 1.809 2.871 43.830 1.809 2.871 43.830
11 1.763 2.799 46.630 1.763 2.799 46.630
12 1.745 2.770 49.400 1.745 2.770 49.400
13 1.704 2.704 52.104 1.704 2.704 52.104
14 1.557 2.471 54.575 1.557 2.471 54.575
15 1.460 2.318 56.893 1.460 2.318 56.893
16 1.443 2.291 59.184 1.443 2.291 59.184
17 1.378 2.188 61.372 1.378 2.188 61.372
18 1.267 2.011 63.383 1.267 2.011 63.383
19 1.250 1.984 65.367 1.250 1.984 65.367
20 1.209 1.919 67.286 1.209 1.919 67.286
21 1.135 1.802 69.089 1.135 1.802 69.089
22 1.098 1.742 70.831 1.098 1.742 70.831

Se considero en primer lugar para el presenteiestna estructura factorial de
12 dimensiones, atendiendo tanto al grafico densamtiacion (Gréafico 8.8) y a la
estructura factorial encontrada por la autora dsfruimento. Se impuso el modelo
factorial antes descrito, se realizé un analisitof@al confirmatorio el que dio cuenta

de 49,4% de la varianza total de los puntajesmd#umento. (Tabla 8.9)
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Grafico 8.8 Gréfico de sedimentacion Cuestionapstemoldgico
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Tabla 8.9 Varianza total explicada del andlisis ficoxatorio del Cuestionario

Epistemoldgico.

s 0 Suma de las
(SiRe] ) saturaciones

3 o Sumas de las saturaciones al

ES] Autovalores iniciales . al cuadrado

o) cuadrado de la extraccion

3 de la

rotacién(a)
% % de la %
% de la acumula varianz acumula
Total varianza do Total a do Total

1 5.673 9.005 9.005 5.673 9.005 9.005 3.575
2 3.727 5.916 14.921 3.727 5.916 14.921 3.410
3 2.940 4.667 19.588 2.940 4.667 19.588 2.632
4 2.785 4.420 24.008 2.785 4.420 24.008 2.655
5 2.538 4.029 28.037 2.538 4.029 28.037 2.302
6 2.228 3.537 31.573 2.228 3.537 31.573 3.482
7 2.130 3.380 34.954 2.130 3.380 34.954 2.400
8 1.947 3.090 38.044 1.947 3.090 38.044 2.846
9 1.837 2.915 40.959 1.837 2.915 40.959 2.113
10 1.809 2.871 43.830 1.809 2.871 43.830 2.195
11 1.763 2.799 46.630 1.763 2.799 46.630 2.769
12 1.745 2.770 49.400 1.745 2.770 49.400 2.858
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De acuerdo a la autora del cuestionario, estasm@ndiones son agrupadas en
cinco factores con la estructura factorial teGengiada por la autora y presentada en
la tabla 8.10. No obstante en la investigacionzadh por Shommer-Aikins (1990) la
estructura factorial empirica arroja cuatro dimenes considerando los autovalores
iniciales mayores que uno. Cabe destacar que restatigadora utiliza en su primer
analisis rotacién Oblimin con lo cual llega a 1Ehdnsiones y posteriormente en el
andlisis confirmatorio, realiza rotacion Varimaxpnformandose las cuatro
dimensiones anteriormente sefialadas (Shommer-Aik880). Lo anterior da cuenta
gue los reactivos contienen un grado de indepemlanay bajo. Esto permite
concluir que el instrumento debe ser revisado donbgtivo de depurarlo para
obtener una mayor ortogonalidad de los reactivosogsecuentemente de las
dimensiones conformadas.

Para la descripcion e identificacion de @Gancepciones Epistemoldgicas
correspondiente al objetivo cinco, se decidio raalidicho andlisis con las cinco
dimensiones presentadas en primera instancia parttaa del instrumento. Se opt6
por esta decision atendiendo al contenido de Iativ®s de dichas cinco
dimensiones y no por la estructura factorial ernpidbtenida por el andlisis factorial

(Tabla 8.10).
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Tabla 8.10 Las cinco dimensiones con sus reactlebfuestionario de Schommer-
Aikins.

Estructura 4- 8- 18- 23- 30- 31- 32- 33- 35- 37-48B- 47- 49- 53- 54- 56- 63

Certeza 2- 3-6- 12- 16-21-34- 42- 48- 59- 61
Fuentes 5- 6- 7- 9- 13- 22- 27- 36- 40- 45- 46627-
Control 11- 14- 15- 17- 20- 24- 25- 28- 29- 55-58

Rapidez  d¢1- 10- 26-39- 43- 44- 50- 51- 52- 60
Adquisicion

Estimacion de la Confiabilidad

No obstante el caracter exploratorio de esta ilgestn y del uso de este
instrumento, se procedié a estimar la consistantéana del mismo, empleando para
ello el coeficiente Alpha de Cronbach. El coefitgeabtenido fue de 0.694, valor que
se considera aceptable y revela una adecuada eosasde las respuestas de los
sujetos frente al test.

Bloque D
Objetivo 5

Describir en estudiantes de la carrera de PedagoB@sica las cinco dimensiones de
concepciones epistemolédgicas del Cuestionario &pistogico propuestas por Schommer-

Aikins, atendiendo soélo a la estructura factorial dontenido.

En la tabla 8.11 se observa que en la dimensidmuotsta hay mayor
heterogeneidad de las respuestas (DS 4,79) congpenadas dimensiones certeza

(DS 3,69), fuente (3,79) y rapidez (DS3, 47). Etas dimensiones presentan una

151



similar homogeneidad entre si. La dimensién conf® 3,09) es, de las cinco
dimensiones, la que arroja una mayor homogeneidad.
Tabla 8.11 Estadisticos descriptivos de las cinémedsiones Cuestionario

Epistemoldgico.

N Minimo Maximo Media Desuv. tip.
Estructura 117 31 56 45.70 4.793
Certeza 117 12 32 22.87 3.694
Fuente 117 24 43 32.36 3.789
Control 117 17 32 26.19 3.093
Rapidez 117 12 32 21.50 3.466
N valido (segun lista) 117

Los reactivos de la dimension estructura apuntdesaribir si los sujetos de la
muestra perciben el conocimiento desde una pergpeetduccionista a una en que
los conceptos pasan a integrar una interrelacigromaintegrada. Aqui se reconocen
elementos relacionados con habilidades para apréedan innatas o adquiridas),
estructura de los textos (ideas principales y @sbaly la posibilidad de
reorganizaciéon para la comprension a partir dellcion que la persona que aprende
puede realizar entre los textos y su propia estractognitiva. También se
consideran elementos vinculados con el pensamieniginal, el contexto de
adquisicion de saberes y la separacion entre losokey la teoria. La dimension
estructura es, de las cinco dimensiones, aqueka iopplica una caracterizacion
cercana a la esencia de lo que es el conocimidegunle su perspectiva estructural.
Las otras dimensiones, certeza, fuente, rapideontra, son dimensiones que
abarcan la caracterizacion de la estructura dedaoriento. Desde esta perspectiva,
la dificultad en tener un grupo mas homogéneo copansamiento sofisticado en la

estructura del conocimiento, es mas dificil, porgmplica una reflexion profunda y
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un quehacer sustentado en una posicion sofisticadarespecto a la esencia del
conocimiento. Sin embargo, seria lo deseable, derdoc a los principios de las
reformas educacionales, para estudiantes de pedagog

A continuacién se presentan los porcentajes deiestgps de cada dimensién
del instrumento:
Dimension Estructura
Tabla 8.12 Porcentajes respuestas dimension HstauctCuestionario

Epistemoldgico

ESTRUCTUR/ o] QOBPREPRE
n g n PQ Q6 &<
Q @ S R F D g
%3 % 9.-’ O |=o
a3 o
° ®

4s-_Los cursos sobre técnicas deudio pueden se 402 31.8| 18,8 6.8 | 2.6
valiosos o Utiles

8i- La habilidad para aprender es ini 24¢€(21,4|21,2| 12 19,7

18_5— I_En mi caso estudiar consiste en reparar en las 10,3| 34,2| 26,5/ 205/ 8,5
principales, mas que en los detalles.

23< Lo mas mportante de la investigacion cientifica e

pensamiento original 103119,7151,3| 145/ 4,3

30s Una expresion tiene poco sentido si no se tier

. 47,0|28,2| 21,4/ 1,7 | 1,7
cuenta el contexto en el que se incluye

31i Para ser un buen estudiante se reqimemorizal

31,6|299| 28,2/85 | 1,7
hechos

3_25 La sabldurlq no consiste en conocer las respu: 47.9|376| 1200009 | 1,7
sino en saber cOmo encontrarlas

33i La mayoria de las palabras tienen un significada | 3,4 | 17,1|47,C| 26,5 6,C

35¢ Una personies trillante si oIv_|da los de,taIIeS Y 16,2 33.3| 35,9 12,0/ 2.6
capaz de extraer luego nuevas ideas de éste.

37i Para aprobar_ IQS_ examenes es usualmente nec 239 20.9| 342 103 1.7
aprender las definiciones palabra por palabra

38i Cuando estudio me ncentro en los hechos especif | 6,6 | 26,5 | 41,¢ | 20,5 | 4,2

41i Si los docentes se centraran mas en los hechogsgsl
en la teoria se podria obtener mayor provecho de la 51 | 11,1| 37,4 27,4| 17,9
universidad

47i Algunas personas hacen con mayores habilic para

aprender, y otras siempre tendrdn una habilidaitelita 771711 21,4 24,8| 29,1

49i Los estudiantes realmente inteligentes no tiener

L. 25,6| 19,7| 20,5 27,4| 6,0
esforzarse mucho para tener éxito

53¢ Pueden entenderse conceptos dificiles cuand se

. ; . 38,5|42,7| 11,1/3,4 | 2,6
concentra evitando las distracciones
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ESTRUCTUR/ e=| 9B3dRBE| =
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54s Un modo adecuado de comprender un texto cermsi
reorganizar la informacién segin un esquema pelsona 479|34.2| 12834 1 0

56sUna mente acuciosa es una mente v 34 | 4,7 |16,z | 21,2 | 47,¢

63i Cuando uno intenta integrar nuevas !deas de ua 453 359| 120043 | 0
con el conocimiento que ya posee, termina confumdid

En la tabla 8.12 se observa como los reactivo9433 ,53, 54 y 63 de la
dimensionestructura presentan los mayores porcentajes (superior a 6)
respuestas en las categorias muy en desacuerdd yucea. Estos seis reactivos
sefialan que cursos sobre técnicas de estudiosaimsos (reactivo 4), que al
evitar las distracciones puede entenderse conceiiicies (reactivo 53), que
reorganizando la informacion por medio de un es@uepersonal puede
comprenderse un texto (reactivo 54), que se inte¢ga nuevas ideas con el
conocimiento que uno ya posee (reactivo 63), qoeatalo en cuenta el contexto
(reactivo 30) y que privilegiando el proceso pavaacer las respuestas por sobre
el resultado (reactivo32), se puede conocer.

Al ser una muestra de estudiantes de pedagogiadapmehsarse que en los
reactivos anteriormente descritos, los sujetos rieteestar de acuerdo e incluso
muy de acuerdo y no lo contario, como se presemtaséa investigacion. Esta
afirmacion cobra sentido si se considera que lagdestes de la muestra ya han
cursado asignaturas de teorias de aprendizaje, ommledse da énfasis a

planteamientos desde la postura cognitivista /cocistista.
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Por otro lado, la muestra considera con un 45,3u& &} esfuerzo es una
caracteristica que no se relaciona con la intetigede una persona (reactivo 49).
Esta respuesta puede interpretarse desde la pivaml proyecto institucional de
la universidad a que pertenece la muestra, centeadona alta valoracion al
trabajo, lo que conlleva el promover las virtudebeasfuerzo y la persistencia.

Por otra parte, la memorizacibn como requisito plaraaprobacion de
examenes (reactivo37) no es aprobada por un 53e8fsdsujetos, como también,
considerar, con un 61,4 % que un buen estudiantequere memorizar hechos
(reactivo 31). Una interpretacion de este resul@si@ue la memoria no es una
estrategia percibida como aceptable en la adqgbisiciel conocimiento. Sin
embargo, en las respuestas del Cuestionario dendigege, la memorizacion tiene
una aceptacion mayoritaria, de acuerdo a lo quebservéd en el andlisis de las
respuestas de dicho instrumento. En el Cuestiordgid\prendizaje los sujetos
sostienen también que la informacion es para agatiansformaciones a nivel
personal; pero, en muchos casos entienden tambeal@prendizaje se adquiere a
travées de la memorizacion y la repeticion de larmiacion. Una explicacion
posible, es que la redaccion de los reactivos dyanmstrumentos con respecto a
la relacion entre memoria y exdmenes es difereBte.el Cuestionario de
Aprendizaje se plantea con®ecordar una informacion para repetirla en une
examen (11) y en el Cuestionario Epistemolégico corRara aprobar los
examenes es usualmente necesario aprender lascumigs palabra por palabra
(37). Puede entenderse quecordar una informacién es una aseveracion mas

amplia, que explicitamente sefalar, la memorizad&palabra por palabra
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El estar en desacuerdo en que percibir los detatlee las ideas principales
de un texto (reactivol8 con un 44,5%) y que seridlartie si se olvidan detalles
del texto y se es capaz de extraer nuevas ideadtiyi@ 35 con un 49,5%) puede
interpretarse que los sujetos de la muestra tierd@oncebir la comprension
centrandola en hechos e ideas que en si constituyiglades complejas y no
visualizar que por medio de lo principal pueda garse una red de interrelaciones
entre las ideas. Esto se reafirma con que el 4588 de acuerdo que los
profesores deberian centrarse mas en hechos y teogas (reactivo 41), y se
contrapone con que un 69,3 % esté de acuerdo @maorgumente acuciosa es una
mente vacia (reactivo 56). Puede llegarse a irg&pique para esta muestra el
conocimiento es algo exacto y preciso.

El reactivo 23Lo mas importante de la investigacion cientifica eds
pensamiento originamuestra el mayor porcentaje (51,3%) de respuesiai®
categoria regularmente lo que sefala que los supetdienen una tendencia clara.
Le siguen el reactivo 3Ba mayoria de las palabras tienen un significadaraicon un
47 % vy el reactivo 3&uando estudio me concentro en los hechos espeothin

un 41,9%.
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Dimension Certeza

Tabla 8.13 Porcentajes respuestas Estabilidad&@e@eestionario Epistemoldgico

X = 0 < D
ESTABILIDAD/CERTEZA & E &Q 3 2|8 g o E
QD - S C @ =5 0]
23 2| 8| 2| 28
2 % 1 (72} o)
23 8
2 <La Unica cosa incierta es la incertidun 0,¢ 5,1 23,¢ 28,2 41,C
12i Cuando los cientificos se esfuer:| 7,7 18,¢ 38,F 27,2 7,7
duramente pueden encontrar la razén de |casi

todo
21i Los cientificos logran finalmente llegar| 11,1 22,2 34,2 23,1 9.4
conclusiones verdaderas
34iLa verdad no camk 6,6 18,¢ 9,4 18,¢ 46,2

42i No me gustan las peliculas o films que| 42,7 17,1 | 21,2 11,1 | 7,7
tienen un final
44 i Es una pérdidde tiempo tratar de resolv| 24,¢ 34,2 | 24,¢ 10,5 | 6,C
problemas que no tienen una respuesta clar
48 < Salvo la muerte nada es se 59,¢ 12,¢ 9,4 7,7 10,z
59i Lo mejor de los cursos sobre ciencias| 13,7 21,2 | 37,€ 12.C 13,7
gue la mayoria de sus problemas tiene una|sola
respuesta correcta
61 ¢ Las realidades de hoy pueden ser| 14t 16,2 41,C 11,1 14,5
ficciones de mafana.

En esta dimension se encuentran los reactivosisakaos con el interés por
evaluar el grado de “verdad” que se puede atriauiin conocimiento o una idea,
segun la claridad de las respuestas obtenidagriledad de respuestas, la creencia en
las fuentes que se consulten, la validez del cameaoto cientifico y la inmutabilidad
o variabilidad de las ideas.

Por un lado la muestra, en el reactivoL2 Unica cosa incierta es la
incertidumbre,presenta un porcentaje de acuerdo de un 69,2 %r ptp, con un
65% esta de acuerdo con el reactivd.84erdad no cambig&e suma el reactivo 48
Salvo la muerte nada es segwon un desacuerdo del 72,6%. Desde la filosofia

realista, base del proyecto institucional de laversidad a la cual pertenece la
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muestra, la verdad es absoluta y por medio dezldanrauede ser alcanzada. Desde
este punto de vista también se comprende la ddsmapém de mas del 50% del
reactivo 44Es una pérdida de tiempo tratar de resolver proldsmue no tienen una
respuesta clara.

Para Schommer-Aikins el reactivo4.8 verdad no cambias de tipo ingenuo y
el 48Salvo la muerte nada es segurogestiposofisticado Es decir, si se obtienen en
estos reactivos altos puntajes de aprobacion, tdeeesel primer caso frente a un
pensamiento ingenuo y en el otro frente a un pelesamsofisticado. De acuerdo a
los resultados obtenidos, la muestra se estaripatamdo frente a estos reactivos en
forma ingenua. El analisis no estaria completoossa hiciese ver que el paradigma
realista sustentado por el proyecto institucional ld universidad a la cual
corresponde la muestra. Esto implica que al momdatinterpretar los resultados
debe considerarse este sesgo, lo que impide el peglezar una generalizacion. Sin
embargo la filosofia realista atiende a la fenorfegia reconociendo la construccion
de realidades desde el fendbmeno, pero planteandopgu medio de la razén el
fenomeno puede llegar a ser fundamento.

Los reactivos 12Cuando los cientificos se esfuerzan duramente puede
encontrar la razon de casi todd9 Lo mejor de los cursos sobre ciencias es que la
mayoria de sus problemas tiene una sola respuestaatay 61 Las realidades de
hoy pueden ser las ficciones de mafiamaestran porcentajes entre 37 y 41% de
respuestas en la categoria regularmente lo quéasgii@ los sujetos no tienen una
tendencia clara.

El reactivo 21 Los cientificos logran finalmente llegar a conchrsgs

verdaderaspresenta entre las categoria de acuerdo, regultgnyeen desacuerdo,
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porcentajes muy similares.(32.5%; 34%, y 33.3% eefpamente). Este resultado
puede interpretarse que si bien es cierto que sBacque por medio de la razon
puede llegarse a conclusiones verdaderas, pottamtop casi un tercio de la muestra
duda que si éstas puedan ser consideradas verslagario tercio no presenta una

tendencia clara al respecto.

Dimensiéon Fuente

Tabla 8.14 Porcentajes respuestas Fuente Cuesti@mastemoldgico

o < o
FUENTE o= | | 85|82
Q< %28 =} “‘::2 D % o <
23 2| %2 "B |28&
@ 5 D 2 |°
g S
5 i Lo que se adquiere fuera de la esc| 6,C 17,¢ | 37,6 | 25, 12,¢

depende de la calidad de los docentes

6i Se puede cre casi todo lo que se ¢ 35,C 35,¢ 23,1 4.z 1,7
7 < A menudo me pregunto cuanto sa| 12,C 17,¢ 31,¢ 28,2 10,
realmente mis profesores

9 < Es molesto escuchar a un conferenci| 6,C 6,E 6,C 11,1 70,1

gue parece no creer en lo que dice
13 Quiénes dsafian la autoridad tienen gr| 23,1 29,1 26,F 15,2 6,C
confianza en si mismos

22s Hasta que no se advierte la intencién | 5,1 145 (44,4 | 25, 10,<
autor no se llega a entender un libro
27< Encuentro estimulante pensar en proble| 13,7 16,2 |33, |23¢ 11,1

en los que no acuerdan los expertos
36 i Cuando enfrento un problema dificil en| 3,4 11,1 23,¢ 29,¢ 30,¢
vida consulto con mis padres
40 i A veces hay que aceptar las respuesta| 21,4 | 26,5 |23, |22, 6,C
docente aungque no se comprendan
45s Cuan(o se esta familiarizado con un ter| 16,2 35,C 39,C 7,7 0,¢
debe evaluarse la precision de la informag
gue brinda un texto

46¢ Con frecuencia hasta el consejo del exp| 41,¢ 38,F 14,5 4.z 0,¢
esta abierto a discusion

62i- Los manuales de autoayuno son de gra| 20,5 | 29,1 |34,z |8t 6,C
utilidad.
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La fuente del conocimients una dimension que se relaciona con el concepto
de autoridad y generacion de conocimiento. Se aladéa procedencia del
conocimiento, indagacion sobre el grado de corititdl que posee una informacion,
segun donde se origine o alimente. La autoridadl regtresentada por los expertos y
los docentes. También se incluyen los textos wiailfa, pero estos ultimos aparecen
vinculados con cuestiones de la vida cotidiana.

La muestra se comporta en esta dimensién con umderteia hacia un
pensamiento sofisticado. Lo demuestran esto lagivea 6, 7, 9, 13, 27,40 y 62. Es
asi que en un 81,2% le es molesto escuchar a dereonoiante que parece no creer
en lo que dice (9), que un 70,9% no creen en odsilb que se lee (6), que un 52,2%
estan en desacuerdo en considerar que el que alesdfi autoridad tiene gran
confianza en si mismo (13), que un 49,6% creenlepienanuales de autoayuda si
son de gran utilidad (62), un 47,9% no acepta queeces hay que aceptar las
respuestas del docente aunque no se comprendarm£0@n un 38,5% a menudo se
preguntan cuanto saben realmente sus profesorgs{@ 35% piensa que es
estimulante pensar en problemas en los que nodgsubrs expertos.

Por el contrario, un 86,4% no esta de acuerdo @uefi@cuencia hasta el
consejo del experto esté abierto a discusion (46 ¥61,2% que cuando se esta
familiarizado con un tema, debe evaluarse la petide la informacién que brinda
un texto (46).Se puede interpretar asi que el respaldo al trabajo realizado por los
expertos y su credibilidad esta presente en la trauddo se le discute al experto, ya
gue es él quien les entrega el conocimiento, estaudstra que para los estudiantes
cobra importancia y relevancia el nivel de esp&aaldn que tiene una persona al

momento de establecer su credibilidad.
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El reactivo 5 que sefiala que el beneficio que gatema persona fuera de la
universidad, dependera en su mayor parte de ldachtiel profesoyes un item que
presenta un nivel medio de ingenuidad, con un 3&6%a categoria de regular. Si
bien entre las categorias que presentan el mapaitentaje (posicion de acuerdo) y
la categoria regularmente solo hay 1,2 puntos ptrates de diferencia, la muestra

entrega la autoridad de la fuente del conocimiarios docentes.

Con respecto al reactivo 36, en que la muestrgaague un 53,8% acuden a
sus padres cuando enfrentan un problema dificiligpa interpretarse que los
estudiantes aun no poseen la capacidad de reswmiyaoblema con las herramientas
gue tienen. Esta interpretacion pudiese entenderseforma diferente si se
contextualiza la importancia relevante que la femitiene en sociedades

latinoamericanas.

La respuesta a el reactiemcuentro estimulante pensar en problemas en los
gue no hay acuerdo entre las autoridadgy’), es respondida casi con una
distribucion de un tercio entre los niveles muy dgsacuerdo y nunca, y en la
categoria regularmente, y en la categoria muchesswe siempre. Este reactivo no

presenta asi una tendencia clara con respectautdadad.
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Dimension Control
Tabla 8.15 Porcentajes respuestas Control/habilddaprender Cuestionario

Epistemologico

CONTROUHABILIDADDEAPRENDER [ § = | Q |3 F |8 S| 8 =
e < 2 15C |88 |5<
= (%) =
% 3 § ® 2 2183
o %)
a QD
11i El buen docente es el que logra indicar a| 2,€ 0,¢ 14,5 1 23,¢ | 53,C
estudiantes el camino correcto.
14< Me esfuerzo por combinar la informaciéon er| 30,6 | 34,2 |22,z | 11,1 | 1,7

los textos y también entre las clases
15¢ Las personas mas exitosas han descuk| 28,2 | 44,Z | 23,1 | 4,C 0
cémo mejorar su habilidad para aprender
17i Lo mas importante del trabajo ciifico es la| 6,C 14t | 36,6 | 20,k | 22,2
medicion precisa y cuidadosa
20i Leer y rdeer un texto dificil no necesariamel| 47, | 33,5 | 8,E 4.z 6,C
ayuda a comprenderlo.
24< Cuando tengo tiempo de releer un te| 65,C | 23,1 | 7,7 2,€ 1,7
obtengo mucho mayor provecho
25 Los estudiantes saben cuanto pueden obte| 10,2 | 21,4 | 45,2 | 19,7 | 34
aprovechar de un texto
28< Todos necesitamos aprender como apre 76,1 |54 6,C 0,¢ 1,7
29 Cuando se encuentra un concepto dificil er| 12,¢ | 21,4 |32, 23,1 |1

texto, lo mejor es tratar de entenderlo por uno
mismo
58 i Aprecio a los docentes que organ| 1,7 6,8 23,¢ |29, | 35¢
meticulosamente sus clases y luego se atienen a lo
planificado

La habilidad de aprendefcontrol): es una dimension que considera que la
capacidad de aprender esta determinada por laiggeioéa través de la experiencia y
el tiempo. Se relaciona con elementos de tipo tiwgny de automonitoreo de la
comprension y el aprendizaje. También apareceraméntas que permiten validar
el conocimiento, relacionarlo con las propias estmas y asegurarse de la
apropiacion de los conceptos aprendidos. En estargion esta principalmente el
cuestionamiento si el proceso de aprendizaje depdedhabilidades innatas o se

puede desarrollar de acuerdo a las experienciasejuan teniendo.
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En esta dimensidn la muestra se comporta con argedtdo de ingenuidad. El
88,1% no considera provechoso que cuando se tezgaa de releer un texto se
obtenga mucho mayor provecho de éste (24). Conggwen lo anterior el 81,1 % de
la muestra piensa queer y releer un texto dificil no necesariamentadaya comprenderlo
(20). El 65% no esta de acuerdoexsforzarse por combinar la informacién entre latote
y también entre las clasePara una muestra de estudiantes de pedagogia el no
considerar importante, el que por medio de unactwla pueda obtenerse mayor
beneficio y el esforzarse en combinar la informaalé textos y las clases preocupa,
si se considera que seran modelos en la formaa@oéaldnnos. Permite también
interpretar que el automonitoreo de la comprensioresta instalado, ya que aun
creen que la fuente del conocimiento es atribud&tas autoridades y no un proceso
de control propia. Sin embargo el 65 % considera quando se encuentra un

concepto dificil en un texto, lo mejor es trataredéenderlo por uno mismo (29).

Los sujetos de la muestra responden ante el rea2Bvque sefiala que los
estudiantes saben cuanto pueden obtener o aproveehain texto, con una
distribucion de un tercio entre las categorias nary desacuerdo y nunca,
regularmente, y muchas veces y siempre. Este veandi presenta asi una tendencia
clara con respecto a como abordar un texto. Pueiessmder que el manejo de los
textos no se relaciona necesariamente con estatel aprendizajes de propio

control.

Por otra parte, el 81,5% no estd de acuerdo gues todcesitamos aprender
como aprender (28). Se infiere que ante esta @ositds futuros profesores creen

gue no existen distintas formas de recibir inforidvagy aprender, sino mas bien solo

163



una y no es necesario aprender técnicas para lagdades propias de cada
individuo. Por ello un 72,6% no considera que laspnas mas exitosas han
descubierto como mejorar su habilidad para aprefiéer

Con un 76,9% se cree que el buen docente es agadogra indicar a sus
estudiantes el camino correcto (11), es decirfddrcia apunta a que se espera el
constante apoyo y guia por parte del docente. @entg con esto el 65,5% aprecia a
los docentes que organizan meticulosamente susschaduego se atienen a lo
planificado (58)
Dimensién Rapidez

Tabla 8.16 Porcentajes respuestas Rapidez Cuastidpistemoldgico

RAPIDEZ 2 < OBT[ 5] 82
25| B|Z&| 35|28
cg| 2185 |°8 |38
@ S n »| o®
S o
) Q

1li Cuando algo se comprenicabalment¢| 3,4 11,1 342 | 23,1 |27/¢
cobra sentido la primera vez que se oye

10i Los buenos estudiantes son los | 37,¢ 26, | 22,2 | 6,€ 6,6
entienden rapidamente

39 Si no se entiende algo en un tien| 1,7 31,7 | 10,2 |41,C | 45,c

breve, hay que seguir insistiendo
43¢ Progresar demanda un gran esfu 65,( 20 [111 |1 7
44 i Es una pérdida de tiempo tratar | 24,¢ 34,z | 24,6 | 10,Z 6,C
resolver problemas que no tienen
respuesta clara

50i Trabajar duro en un problema difi| 55,€ 26, | 10,2 | 4,C 1,7
durante un largo periodo de tiem
beneficia sblo a los estudiantes realmg
inteligentes

51i Cuando alguien se esfuerza mucho | 27,¢ 427 | 16,z | 8, 3.4
comprender un problema, es probable
termine confundido

52 i Casi toda la informacién que | 31,€ 40,z | 19,7 | 4,3 2,6
adquiere de un texto se obtiene en
primera lectura

60< El aprendizaje es un lento proceso| 45,2 39,2 |94 |2, 1,7
construccién de conocimiento
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En esta dimension se evalla la idea acerca debdi€ue toma a una persona
aprender o comprender algo. En el cuestionariontnta contraponer preguntas
acerca de procesos de adquisicion rapida con pieguelativas a procesos de
construccion lenta del conocimiento.

La muestra responde con un 50,5%, quando algo se comprende cabalmente
cobra sentido la primera vez que se oye [Esta ingenuidad se contrapone cuando los
sujetos de la muestra sefialan con un 71,8% qustéan de acuerdo que casi toda la
informacién que se adquiere de un texto se obtara primera lectura (52).

Por otro lado, los resultados indican que en uB%6@a muestra sostiene que si
no se entiende algo en un tiempo breve, hay quérsegistiendo (39). La muestra
reitera con un 59% que no estd de acuerdo quensepéndida de tiempo tratar de
resolver problemas que no tienen una respuesta (@dy.

Para los estudiantes, progresar no demandarisaunregfuerzo (43), ya que la
muestra se comporta en forma ingenua sefialandonguestan en un 85,5% de
acuerdo. En un 82,1% esta de acuerdo que trabajar eh un problema dificil
durante un largo periodo de tiempo no beneficia solos estudiantes realmente
inteligentes(50). La muestra se muestra coherérgefialar en un 70,3% que no esta
de acuerdo con que si alguien se esfuerza muchegooprender un problema, es
probable que termine confundido (51). Es decirgm@sar no requiere de un gran
esfuerzo, insistir no beneficia s6lo a personagligéntes y la insistencia no
confunde. Es probable que la muestra relativicetepto de gran esfuerzo, puesto
gue el trabajo riguroso y constante es consideuvadode los valores institucionales

de la universidad a la cual pertenece la muestra.
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Considerando el analisis realizado a las cinco d#&oees del Cuestionario
Epistemologico, se puede concluir que los sujetesgmtan indistintamente en cada
una de éstas un comportamiento de tipo ingenuo awfisticado, lo cual viene a
corroborar el planteamiento de tipo multidimensiogae sostiene la autora del

Cuestionario con respecto a las creencias epistgask.

Objetivo 6
Relacionar entre si las cinco concepciones epidiegeas propuestas por
Schommer-Aikins en estudiantes de la carrera de@regia Basica.

En las pruebas de significacion sobre la preseteiasociacion entre las
diferentes dimensiones, se concluye que sélo easteiacion significativa entre
las dimensiones rapidez con estructura y control=(®,001) vy, entre las
dimensiones rapidez con certeza y fuente y tambielas dimensiones control y
fuente con una asociacion significativa de éstg® ade0,000).

Esto puede interpretarse considerando que la diGrerapidez se asocia con
todas las dimensiones en cuanto a que el tiempdepser considerado una
cualidad o accidente en términos aristotélicos a&n dimensiones estructura-
certeza-fuente y control. La estructura da cuestéodjue es el conocimiento, la
certeza de si hay verdad, la fuente de los origdeksonocimiento y el control
acerca de como llegamos a éste. La dimension tiemgabda por rapidez puede
ser considerada asi una caracteristica de las aieteos dimensiones. El como
llegamos a obtener el conocimiento (control) egidb a de donde se origina éste

(fuente), de alli su asociacion significativa.
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Blogue E
Objetivo 7

Conocer la percepcion de los sujetos, por mediarte entrevista semiestructurada,
sobre su concepcion del conocimiento y el aprefeliza

Se entrevistaron a los 22 sujetos que habian rd&fma la invitacion realizada
a los 60 estudiantes de Pedagogia Basica que hadialado su direccion de Internet
(mail) en la hoja de respuesta de los cuestionaBesconfecciond, a modo de guia,
una tabla de especificaciones en que se colocasodiferentes dimensiones de los
conceptos de aprendizaje y conocimiento. Esta tdél&specificaciones tenia por
objetivo, en la medida que transcurria la entrayistmarcando las dimensiones a las
cuales se referian los sujetos. Se realizaron deguptas. En primer lugar, una
pregunta acerca de la concepcion que tiene elosdgtconocimiento y luego, en
segundo lugar, su concepcion con respecto al apeed En la medida que

transcurria la entrevista, se intercalaban pregueaipo aclaratorias.

Todas las entrevistas fueron grabadas, una venidbtel consentimiento del

entrevistado. Posteriormente estas cintas fueamsdritas.

El analisis se realiz6 por medio de una codificacabierta de acuerdo al
caracter descriptivo de esta investigacion. Seeeddé por codificacion abierta, en el
contexto de un analisis cualitativo, al proceso exgmina, compara y categoriza los
datos (2002, Strauss & Corbin). Los pasos quegseisies determinar las categorias
y luego desarrollar sus dimensiones. Con los r@dodt de la codificacion abierta se

procedio a realizar un analisis comparativo emsesljetos.
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Categoria: conocimiento

Dimension: caracteristica

Los entrevistados caracterizan el conocimiecwono datos e informacion
Sefialan que en la medida que los datos son compgdsan a constituirse en
conocimientd...) estan los datos, son como... como distintas apsasino no sabe
hay siempre datos, yo creo cuando esos datos dndosay estudiados por alguien

se vuelven conocimientd&ntrevista n°4/3).

Se asocia el conocimiento caprendizaje. El criterio de comparacion es la
cantidad de conocimiento que se adquiere y est@seeia para instancia de
evaluacién. Este conocimiento a su vez define le g8 un alumno. Es decir,
conocimiento se asocia con aprendizaje, cantidaslatluacion.La cantidad de
conocimiento explica lo que es un alumfintrevista n°21/4) Yn alumno bueno es

el que es capaz de contestar un exaisrevista n°1/5).

Dimensioén: finalidad

La finalidad del conocimiento es asociada por laesina con el logro de
experiencia de vidg, como un elemento para ser usado en el &mbito ctield. . .)
es informacién para que uno la pueda relacionargppoder usarla para algo ya sea
como para cosas intelectuales o también para egpeid de la vida en general.

(Entrevista n°8/2).

La finalidad de conocer esta ligada a la esendiaatehumano, la busqueda de

la esencia de las cosas. Su finalidad va ligada bBusqueda de la verdad y al
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desarrollo humano. ()..el conocimiento es el motor del desarrollo humano.
(Entrevista n°5/7)El conocimiento, para mi el conocimiento es apreradgo nuevo,

y .indagarlo més alla de lo que, de lo basicosBgara mi es como... saber... saber
mas alla de lo que un ser humano puede llegar &rsatbmo investigarlo mas al
fondo. (Entrevista n°3/2). (.).saber fundamentar las cosas tener como de verdad

certeza de algo en especifico(Entrevista n°11/8).

Se puede inferir, que los estudiantes de la myesisacian la palabra
conocimiento con datos e informacion, dandole untide por un lado de ductilidad,
gue se puede manipular, y por otro, relacionandotola esencia de las cosas o al
saber fundamental. Estas respuestas son congrwemtés importancia que a su vez
el estudiante de pedagogia le da a la memorizari®u proceso de aprendizaje, de

acuerdo a los resultados del Cuestionario de Ajrajed

Dimension: fuente

La figura de laautoridad para determinar la certeza del conocimiento se
presenta en las respuestas por parte de los egegli®&e manifiesta ingenuidad en
sus respuestas. En algunas entrevistas manifigatazyal lo sefiala el resultado de
los cuestionarios, la tendencia de que esperagusatos hacia “lo correcto”. El rol
del profesor y de la familia aparece ligado a kidez@ del conocimiento. ().por lo

gue te dicen como al principio el entorno familitr que te dicen tus papas he... vas

conociendo y después a través de la educacién.ukae dicen, quien te dice en la

educacion. los profesoreg¢Entrevista n® 4/7). ().lo _que elprofesor ensefa es

verdad...(Entrevista n° 17/3). (.).como hablaba el profesocomo no se los textos
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gue nos hacian, (...) no por qgue no sabe una pregumde hace un alumno, no va,

no va...a estar en lo ciertoo tiene nada que ver, no todo el mundo sabe todo.

(Entrevista n° 3/5).

Dimensién: certeza

Se desprende de algunas entrevistas que los egisglla otorgan importancia
a los conocimientos practicos para determinar léeza del conocimiento. ()..

verdad porque tiene demostracibn empirica sino perdiene _un criterio de

aplicabilidadehh...importante a varias situaciones de la (atrevista n° 12/8).

(...) como llevarlo a la préacticapractica humana o practica cientifica, o de clése

gue sea(Entrevista n° 3/9).

Este aspecto coincide nuevamente con lo arrojadtopa@uestionarios, en que
un 45,3% le da gran importancia a la parte praaiga los profesores pudiesen
incorporar en sus clases teodricas para entendavéstde hechos reales lo que se les

explica a través de conceptos abstractos (CuestidBpistemologico-reactivo 41).

Categoria: aprendizaje

Dimensién: caracteristicas

La definicion de aprendizaje entregada por algwsiadiantes gira en torno a

informacion.

La memorizacion y la repeticion de la informaci@mo tipo de aprendizaje,

gue en el cuestionario respectivo se plantea con@o astrategia habitual, no se
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observd en las respuestas dadas por los estudiantesvistados. Mas bien, se
aprecia que en algunas entrevistas los estudiamiesionan aprendizaje con

conceptos como comprension, entendimietdo. conjunto de informacion eh...

datos, experienciag... y... ideas, conceptos, destrezas y virtudes egragos en

redes conceptualegue uno tiene en la... mente digamos ordenadas sggérios

personales y jerarquicofEntrevista n° 12/7)...) o sea no es solamente aprenderse

las cosas de memor&no algo mas que estén dentro de uno, como lé&srimy esas

cosas uno las domine bigiEntrevista n°5/6).

Por otro lado se sostiene que aprendizaje se oakoton exigencia.. Por

ejemplo en la entrevista n°® 2:Ademas uno va aprendiendo de acuerdo a lo que le

van exigiendd?7 ).

Dimension: cambio

Algunos entrevistados respondieron que habrianeaviddo un cambio en
cuanto a su concepcién de aprendizaje. Las regsuaptintaron a que éste se habia
producido por el rol ejercido por parte de los daes de la universidad y a las
practicas que realizamNo... igual ahora he cambiado bastante. (Debido aas) |
practicas(Entrevista n°7/5)O sea yo creo que se ha enriquecido la concepaié@n q

yo tenia porque en el fondo uno aprende muchas scaéséricas estudiando

pedagogiay se aprende a explicar teGricamente muchas o@Satsevista n°12/5)

Las entrevistas realizadas permitieron complemeotresultados arrojados

por los cuestionarios aplicados.

171



Se reiterd la concepcion de que para los estudiaateconocimiento es
sindbnimo de dato e informacion. Sin embargo se rdesle de las entrevistas la
relevancia que le dan los estudiantes a la busgdeda esencia de las cosas o al

saber fundamental.

Se corrobora la figura de autoridad de los profesoy/o padres en los
estudiantes en su proceso de conocer. Tanto ercuestionarios como en la
entrevista, se aprecia como los estudiantes degpgtaperciben a sus profesores
como fuente de conocimiento.. Si se piensa quenestante sujetos estudiantes de
pedagogia, esta ingenuidad se contrapone a unuenfie tipo constructivista. en
gue, sobre todo en una universidad, se debiera wna comunidad en la busqueda
del saber. La autonomia académica del estudiantpedagogia se observa asi

disminuida.

También se observa correspondencia entre los adsslt de los
cuestionarios con la entrevista, en la asociac&incdnocimiento verdadero con

aquello que tiene un asidero practico o aplicalijagyle sirva al sujeto.

La entrevista, como instrumento de recoleccion ddosd de esta
investigacion, permite dar también cuenta de urp tge estudiante con

caracteristicas tanto de ingenuidad como de tifisteado.
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Capitulo 9 Discusion de los resultados, conclusiosiee
Implicancias educativas

Este capitulo final de esta tesis doctoral plap@auna parte la discusion de
los resultados y sus conclusiones y por otra, [@igancia educativa que tienen los

datos recopilados.

9.1 Discusion y conclusiones

El estudio realizado con el objetivo de describircbncepcion de aprendizaje y
epistemoldgica de una muestra de 117 estudiantks adarera de Pedagogia Béasica
en una universidad en Chile, que presentan un ghonge edad de 20 afios, permite

llegar a las siguientes conclusiones.

En relacion a los objetivoon respecto a la validacion de los cuestionarios
aplicados (objetivos 1 y 4), se puede sostenerefjU@uestionario de Aprendizaje
presenta valores considerados satisfactorios emstanacion de la validez vy
consistencia interna. No se puede plantear algdasicon respecto al Cuestionario
Epistemologico, dado que los reactivos presentarogrado de independencia muy
bajo. Por ello se concluye que para la continuaeidmesta linea de investigacion se
requiere depurarlo para obtener una mayor ortogtatgl es decir, una mayor
independencia, considerando el grado de contedieldas dimensiones propuestas

por Schommer-Aikins.

Con respecto a los objetivos especificos, referahéedescripcion arrojada por

la aplicacion de los cuestionarios (objetivos 2 ), ' muestra presenta
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indistintamente, en las diferentes dimensionesamsgmiento profundo y superficial.
En el Cuestionario de Aprendizaje, laencepciones directa, interpretativa y
constructiva de aprendizaje en los estudiantes de PedagogiaaB&n base al
estudio estadistico realizado, se presentan intistiente como profundo o
superficial. Esto quiere decir gleeconcepcion de los sujetos acerca del aprendizaje
estaria comprendida entre dos polos, uno del ajzgadnemoristico, asociativo, re-
productivo o cuantitativo; y el otro del aprendezegflexivo, constructivo, profundo o
cualitativo.

Al relacionar entre si las concepciones direct@rpmetativa y constructiva de
aprendizaje (objetivo 3), se concluye que existeciasion significativa entre las
dimensiones directa e interpretativa y entre lasedsiones interpretativa y
constructiva. Esto puede interpretarse desde dbpdm vista que las dimensiones
entre si se asocian con respecto a la cercaniayarto a la complejidad de los
procesos cognitivos que define cada dimension,eelds polos anteriormente
sefalado. Por ello entre la concepcion directacptecepcion constructiva no hay una
asociacion significativa.

La relacion entre si de las cinco dimensiones deceguciones
epistemologicas (objetivo 6) da cuenta de la pi@aete asociacion significativa
entre las dimensiones rapidez con estructura yraogtentre las dimensiones
rapidez con certeza y fuente y también controlgnfa. Esto da cuenta de la falta
de ortogonalidad del instrumento, es decir, dallgmde saturacion que existe entre

las diferentes dimensiones.
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En relacién a los enfoques epistemoldgicos y deeragiraje de la muestrha
presencia simultanea de enfoques, en este casoumge sofisticado frente al
conocimiento, se observo en el analisis realizadasacinco dimensiones del
Cuestionario Epistemolédgico. Se puede concluir dog sujetos presentan
indistintamente, en mayor o menor grado, en cagadelas dimensiones un
comportamiento de tipo ingenuo como sofisticado¢udal viene a corroborar el
planteamiento de tipo multidimensional que sostiareutora del cuestionario con
respecto a lasreencias epistemoldgicas.

Por ejemplo, en cuanto a la dimensién de la estraiaiel conocimiento, la
muestra presenta ingenuidad ante afirmacionesigaa telacion con las habilidades
para aprender, reorganizacién para la comprensiéh pensamiento original. Los
estudiantes de pedagogia no han construido aunepopoes acerca del
conocimiento, no hay construccion compleja de éstes bien, estan a la espera de
gue el conocimiento se les entregue desde la datbrAsi es como presentan niveles
de sofisticacion con respecto a la memorizaciorg peando interviene la autoridad,
como es el caso de afirmar que no se necesita salver encontrar las respuestas, si
no solo en conocer las respuestas, el pensamientora ingenuo.

En la dimensiérfuentedel conocimiento, se concluye que la procedencia de
éste esta instalada por parte de los estudiantesa eautoridad, entendiendo
representativa de ésta a los docentes. Si biaatriésiyen la fuente del conocimiento
a los profesores, constantemente se cuestionabsu gate diversas problematicas,
los estudiantes de pedagogia no los resuelven, sel@ercan a distintas autoridades
ya sea, padres o docentes, entregando asi nueeaelesaber a las autoridades que

les rodean.
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Algo similar sucede en la dimension estabilidietl conocimiento (certeza). Se
presentan por ejemplo, niveles de sofisticaciom@inento de entender la educacion
como un proceso de construccion a través de ldusdo de sus inquietudes, es
decir, se debe preguntar para entender. Ahora l@ate la evaluacion de lo
verdadero, la muestra presenta epistemologia imgahumomento de creerle a la
autoridad como la entidad maxima que entrega “lalad’. En general, cabria
preguntarse en qué medida esta influyendo el emtsogio cultural de la muestra
inserto por una parte, en una institucion de marcagkntacion filosofica realista, y
por otra, en un proyecto institucional con cardstieas religiosas, como para que el

nivel de ingenuidad sea tan relevante en relaci@raatoridad.

En la dimension relacionada con las habilidades j@grender, la muestra
manifiesta una epistemologia ingenua, develandexistencia de una tendencia a
esperar que les digan qué hacer, lo que se despdenid anteriormente mencionado
respecto de su relacion con la autoridad. Estoipomhdicar que se espera el
constante apoyo y guia por parte del docente. Adeseavalida el conocimiento
entregado por el trabajo cientifico. Se consideaaprender como aprender no es un
ejercicio valioso, ya que las habilidades son iasman cada persona y el aprender
técnicas o reconocer el como mejorar esas habégjatb tienen mayor sentido. El

control de la habilidad de aprender se atribuye ad& genética.

El pensamiento sofisticado aparece cuando se Habtansiderar atil el revisar
un texto mas de una vez para comprenderlo mejqyu8ee decir que hay conciencia
respecto de la apropiacion de los conceptos amtesndiSin embargo existe

ingenuidad en la relacion que se realiza entrafarmacion de los textos y de las
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clases. La muestra presenta también baja sofigiican el pensamiento respecto de
la experiencia, ya que sostienen un completo rechda afirmacion que sefiala que
las personas mas exitosas han descubierto comaamsjo habilidad para aprender,
manteniendo asi la opinidon respecto de las hab#isigpara aprender. Se considera
gue aprender cdmo aprender no es un ejerciciosaliga que las habilidades son
innatas en cada persona y el aprender técnicasomaeer el cOmo mejorar esas
habilidades no tienen mayor sentido. El controllalehabilidad para aprender se

atribuye solo a la genética.

La presencia de pensamiento ingenuo y sofisticaglada también en la
dimension velocidad del aprendizaje (rapidez deustltion). No hay ingenuidad
ante la creencia de que los buenos estudiantedosogque entienden las cosas
rapidamente, manifestando en esa tendencia quildez de comprensién no tiene
relacién con la inteligencia, sino que con el tiengoie toma a una persona aprender.
También sefialan estar en desacuerdo, en una mapsohita, respecto que resolver
un problema es una pérdida de tiempo cuando ndese tina respuesta clara y
precisa. Esto demuestra nuevamente, que los estiesliastan dispuestos a entregar
parte de su tiempo en resolver dudas o problemasgise les presentan de manera
facil, es decir, comprenden que el proceso de aitim del conocimiento puede ser

en algunos sujetos mas lento que en otros.

La muestra presenta sofisticacion ante la idea de splamente a los
estudiantes inteligentes les beneficia el trabeja@ reafirmando que si creen que el
trabajo constante puede traer beneficios a todgsgyno va de la mano con el nivel

de inteligencia que tenga el alumno. También sefgl@ una persona mientras mas
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intenta entender un problema, no termina mas cdidonEntonces, puede pensarse,
gue los estudiantes por lo general, al intentden@iamente resolver un problema

han experimentado respuestas satisfactorias.

Se demuestra, tal como lo plantea Schommer-Ailqos, las creencias no se
desarrollan de la misma manera. Por ejemplo, einaghyinto, un individuo puede
sostener creencias extremas con respecto a unytemaonsiderar los procesos de
conocimiento para abordarlo. Conforme avanza sard#k, el individuo puede
empezar a creer que el conocimiento esta intefoelado y todavia mantener la
nocién de conocimiento certero. El punto mas ingag es que uno simplemente no
puede asumir que las creencias epistemoldgicas sist@onizadas (Duell, 2001).

En cuanto a la creencia acerca del aprendizajeegepdecir que en muchos
casos los estudiantes entienden que el aprendseajadquiere a través de la
memorizacion y la repeticion de la informacion.d?@mbién hay nocion de querer
aplicar la informacién que se le entrega paracasi €sta, realizar transformaciones
a nivel personal.

En relacion a la utilizacion de cuestionarid® cuanto a la utilizacion de los
cuestionarios para describir un ambito eminenteenenialitativo, como son las
creencias en si, reafirma el considerar que pansafslinvestigaciones, se debe tomar
en cuenta lo dicho por la propia Schommer Aikingiste una disyuntiva entre
confiabilidad y validez en este tipo de instrumeiisto se pudo observar en como el
analisis empirico contrastaba con el analisis ¢edtel constructo de las dimensiones

subyacentes del Cuestionario Epistemoldgico.
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El utilizar la entrevista, como medio para ir castando las percepciones de
los sujetos de la muestra respecto a sus creeggisiemologicas y de aprendizaje
arrojados por los instrumentos, implica entregasta investigacion un mayor grado
de credibilidad al concordar los datos, en agu@ia®nsiones mencionadas por los
entrevistados. Sin embargo, el problema sigue @stpresente: es cdmo poder llevar

a dimensiones cuantificables percepciones eserenénue tipo cualitativas.

Para finalizar, y teniendo en cuenta lo sefialado,pgede constatar la
importancia que reviste realizar investigacionas,u@ primer momento de tipo
descriptivo, acerca de las concepciones epistenca®g de aprendizaje en el ambito
de la formacion de profesores. Resulta importantesiderar que las concepciones
epistemoldgicas y las aproximaciones al aprendizajmbian a medida que los
estudiantes avanzan en sus estudios y que lasioredac entre concepciones
epistemoldgicas y rendimiento académico estan riegias por las aproximaciones
al aprendizaje. En este &mbito, se continuaraliesta de investigacion presentando
un proyecto a un fondo concursable interno de ieeusidad para en primer lugar, en
base al constructo tedrico de Schommer-Aikins, ttoins validar y posiblemente
estandarizar un instrumento que permita descrdsirckreencias epistemoldgicas de
estudiantes universitarios en Chile. Una vez radbzesto, el proyecto contempla
investigar la incidencia de esta variable en unefwde desercién de estudiantes
universitarios y, por otro lado, realizar un estudescriptivo de tipo longitudinal a
estudiantes de pedagogia de diferentes universdaal@ investigar el cambio que
presentan los estudiantes a lo largo de la cafberasta manera, las instituciones de

estudios superiores, podran implementar estrategiasconduzcan a un desarrollo
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mayor por parte de sus estudiantes de un tipo dgapgento sofisticado, y asi dar

respuesta a los requerimientos de una sociedagndeimientos.

9.2 Implicancias educativas

Uno de los argumentos para la realizacion de estsiigacion ha sido la
conviccion de que describir las concepciones deraizaje y epistemologica de
los estudiantes de pedagogia conduce a la institstiperior formadora a revisar,
enriguecer y reestructurar sus estrategias cuariesiicon la meta de desarrollar un
perfil de egreso acorde con la reforma educaciagahte.

Si educar implica un proceso al que se imprimedirexcion y sentido, los
docentes de la carrera de educacion seleccionandd®s hacia la generacion de
un conocimiento, no solo desde la perspectivaal®rsen si, sino el saber hacer.

Se puede sefalar que resulta contradictorio losltagl®s obtenidos, si se
considera que la muestra representa a estudiaetgsedagogia, en que podria
suponerse que tienden a concebir el conocimientbocan fendémeno flexible,
complejo y dindmico y el aprendizaje vinculado gouoceso dependiente del tiempo

y dedicacion.

Si se quiere construir un saber coherente con déasaddas de la actividad
profesional que tendran los estudiantes de pedagegdreocupacion por parte de los
docentes universitarios deberia centrarse en impgaot una parte, un saber explicito
y organizado, con una reflexibn y orientacion de jmrocesos de ensefianza-
aprendizaje de las diferentes practicas educativesbre todo, con una mediacion

para que los estudiantes de pedagogia puedan tmmeiencia de la relacion entre
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sus ideas e intervenciones con sus preceptos doatEp Este tema incluye
preguntarse cuando sé que he aprendido, cuandaeséa) he aprendido y qué

decisiones tomar cuando hay confusiones.

Los docentes que imparten clases especificamentestn institucion no
deberian conformarse con una reproduccién del cmdey con el empleo
mayoritario de la memoria. Esto recuerda a Schorfilens (1998b) cuando
observaba, como en algunos sujetos estaba la rilude creer que se habia
comprendido algo, por soélo responder un cuestiorarérca del tema. Los docentes,
a la luz de los resultados, deberian revisar strategias de evaluacion. ¢Es una

evaluacion que mide comprension o conocimiento?

El estudiante de pedagogia vive su propio aprejgdijzéste esta anclado en sus
propias creencias y concepciones epistemoldgiades gprendizaje. Sin embargo no
se debe olvidar que las creencias sobre la nataratkel conocimiento y el
aprendizaje (Elliott & Kwok-wai Chan, 2000) se fama través de la interaccion
con medios educacionales.

Se sabe que los estudiantes pueden registrar vanimgjues en contextos
diferentes o diferencias perceptivas en el mismatestto. (Ashwin & Trigwell,
2006). La investigacion que se podria realizar tadésntes de pedagogia en este
campo permitiria entregar antecedentes a los dex@atra su propia reflexion acerca
de como el disefio de la situacion de ensefianzandiggje esta o no alienada a los

objetivos de la reforma educacional.
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La precision y explicitacion de los fines de lai@noeducativa, pasa a ser una
herramienta indispensable para guiar la accionathac Es por ello que el docente,
formador de profesores, tiene la responsabilidadsgumetodologia refleje y esté en
sintonia con lo propuesto por la reforma educatides decir, un desarrollo de un

tipo de pensamiento sofisticado y un aprendizaje Ioieén constructivista.

Este ultimo aspecto abre las posibilidades dedhzexion de investigaciones
gue, desde un paradigma critico, considere el samatle dichas creencias o
concepciones y principios en primer lugar por logpms docentes que imparten sus
catedras a los estudiantes de pedagogia. Es @edles son las concepciones
asociadas a un enfoque particular o estrategipmmaizaje de los propios docentes,
asunto que ha sido escasamente el centro de mestes y/o actividades de
desarrollo.

Se abren asi en Chile dos grandes lineas de igaeisth. Por una parte, aquella
gue permita desarrollar instrumentos de medicioncencias ligadas a temas
propios de la pedagogia de tipo constructivistppy,otro lado , una investigacion de
los procesos de ensefianza-aprendizaje en la farmdeipedagogos. Si se considera
gue el aprendizaje se explica como una forma d&ls&axcion, surgen preguntas
como, ¢en qué medida el acercamiento a la praoticparte de los estudiantes en
sus primeros afios de formacion beneficia la coostin de un pensamiento
sofisticado? o ¢cuales son los factores que inceterun cambio de percepcidn
respecto al aprendizaje y al conocimiento por pdetéos estudiantes universitarios?
En Chile, la preocupacion por la formacion docestalgo reciente, y son los propios

docentes los encargados en iniciar un proceso d&sige sustentado en
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investigaciones que respondan a las palabras exfagsl inicio de esta tesis por
parte de Ortega y Gasset:"Las creencias constitiayease de nuestra vida, el terreno

sobre que acontece (1976, p.24).
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Anexo 1

CUESTIONARIO CONCEPTO DE APRENDIZAJE DE MARTINERIRENDEZ.
A continuacion hay una serie de enunciados y fgidatles. Léalos con
detenimiento y posteriormente responda con quédrazia realizas cada uno de
ellos. Para responder utiliza los siguientes coi$er

Nunca Casi nunca RegularmentéMuchas veces Siempre
1 2 3 4 5
Enunciado Respuesta

1. Tener informacion de algun contenido y sather2 3 4 5
exactamente cuando utilizarla.

2. Analizar situaciones y procesos académicas y2 3 4 5
aplicarlos en otros contextos de la vida.

3. Memorizar informacion para ser aplicada. 1 24 5

4. Considerar diversas perspectivas |1y 2 3 4 5
posibilidades de resolver un problema.

5. A partir de nuevos acontecimientos, produtir 2 3 4 5
una nueva perspectiva del mundo desde una posicion
personal.

6. Leer y releer dos, tres y cuatro veces |ina2 3 4 5
informacién para poder repetirla.

7. Pensar y reordenar la informacion conf{fus2 3 4 5
propias palabras.

8. Comprender los contenidos académicosl y2 3 4 5
aplicarlos en las situaciones de cada dia.

9. Hacer cambios, transformacion y (1o 2 3 4 5
crecimiento personal en la percepcion de si misao,
partir de la informacién aprendida.

10. Saber reproducir informacion y comprender 2 3 4 5
su significado.
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11. Recordar una informacion para repetirlalen 2
un examen.

12. A partir de una nueva informacion, planteatse 2
retos personales que permitan pensar sobre l&s|cos
gue haces y el como las haces.

13. Aplicar informacion del pasado a nueVvhs 2
situaciones.

14. Relacionar informacién diferente y hacker 2
inferencia.

15. Tratar de memorizar toda la informacion, tal 2
cual en tu cabeza.
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Anexo 2

CUESTIONARIO EPISTEMOLOGICO DE SCHOMMER-AIKINS

INSTRUCCIONES PARA COMPLETAR EL CUESTIONARIO:

Las siguientes preguntas no tienen respuestas correctas o incorrectas. Lo

que interesa es conocer lo que Usted piensa realmente.

Para cada enunciado marque en la hoja de respuestas su grado de acuerdo

o desacuerdo segtn la escala que se proporciona

Muy en desacuerdo Muy de acuerdo
1 2 3 4 5

Enunciado Respuesta

1. Cuando algo se comprende cobra sentido laj1 2 3 4 5
primera vez que se oye

2. La tinica cosa cierta es la incertidumbre 1 2 3 45

3.Para tener éxito en la Universidad es mejor no|1 2 3 4 5
preguntar mucho

4. Un curso en técnicas de estudio serd|1 2 3 4 5
probablemente valioso.

5. Cuanto beneficio obtenga una persona fuerade|l 2 3 4 5
la universidad, dependerd en su mayor parte de la
calidad del profesor.

6. Se puede creer en casi todo lo que se lee 1 2 3 45

7. A menudo me pregunto cudnto saben|l 2 3 4 5
realmente mis profesores

8. La habilidad para aprender es innata 1 2 3 45

9. Es molesto escuchar un conferenciante que|l 2 3 4 5
parece no creer en lo que dice

10. Los buenos estudiantes son los que entienden|1 2 3 4 5

rdpidamente
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11. El trabajo de un buen docente es mantener a
los estudiantes motivados hacia el camino correcto.

12. Cuando los cientificos se esfuerzan
arduamente pueden encontrar la razén de casi todo

13. Quienes desafian la autoridad tienen gran
confianza en si mismos

14. Me esfuerzo por relacionar la informacién
entre los textos o entre las clases

15. Las personas més exitosas han descubierto
cémo mejorar su habilidad para aprender

16. Las cosas son mas simples de lo que los
profesores hacen creer

17. Lo mas importante del trabajo cientifico es la
medicién precisa y cuidadosa

18. En mi caso estudiar consiste en fijarme en las
ideas generales mas que en los detalles

19. Los educadores deberian saber cudl es mejor
método, la clase expositiva o la discusion en pequefios
grupos

20. Revisar una y otra vez un capitulo dificil de un
libro generalmente no ayuda a comprenderlo.

21. Los cientificos pueden finalmente llegar a la
verdad.

22. Nunca se sabe lo que un libro quiere decir,
hasta que no se sabe la intencién del autor.

23. Lo mas importante de la investigacién
cientifica es el pensamiento original

24. Si tengo tiempo para releer un capitulo de un
texto, obtengo mayor provecho esa segunda vez.

25. Los estudiantes tienen mucho control sobre
cuanto ellos pueden obtener de un texto
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26. La genialidad consiste en un 10% de habilidad
y un 90% de trabajo duro

27. Encuentro estimulante pensar en problemas en
los que no hay acuerdo entre las autoridades.

28. Todos necesitamos aprender como aprender

29. Cuando se encuentra un concepto dificil en un
texto, lo mejor es tratar de entenderlo por uno mismo

30. Una expresion verbal tiene poco sentido si no
se tiene en cuenta el contexto en la que es hablada.

31. Para ser un buen estudiante se requiere
memorizar hechos

32. La sabiduria no consiste en conocer las
respuestas sino en saber cémo encontrarlas

33. La mayoria de las palabras tiene un
significado claro

34. La verdad no cambia

35. Una persona es brillante, si olvida los detalles
de un texto y es capaz de extraer luego nuevas ideas de
éste.

36. Cuando enfrento un problema dificil en la
vida consulto a mis padres

37. Para aprobar los examenes es usualmente
necesario aprender las definiciones palabra por palabra

38. Cuando estudio me concentro en los hechos
especificos

39. Si no se entiende algo en un tiempo breve hay
que seguir insistiendo

40. A veces hay que aceptar las respuestas del
profesor aunque no se comprendan

41. Si los profesores se centraran mas en los
hechos y menos en la teoria, se podria obtener mayor
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provecho de la universidad

42. No me gustan las peliculas que no tienen un
final

43. Progresar demanda un gran esfuerzo

44. Es una pérdida de tiempo tratar de resolver
problemas que no tienen una respuesta clara y precisa.

45. Deberiamos evaluar la precisién de un texto, si
se estad familiarizado con el tema.

46. Con frecuencia hasta el consejo de los expertos
estd abierto a discusion

47. Algunas personas nacen con mejores
habilidades para aprender y otras con habilidades
limitadas

48. Salvo la muerte, nada es seguro

49. Los estudiantes realmente inteligentes no
tienen que esforzarse mucho para tener éxito

50. Trabajar duro en un problema dificil durante
un largo periodo de tiempo beneficia s6lo a los
estudiantes realmente inteligentes

51. Cuando alguien se esfuerza mucho por
comprender un problema es probable que termine
confundido

52. Casi toda la informacién que se adquiere de
un texto se obtiene en la primera lectura

53. Pueden entenderse conceptos dificiles cuando
uno se concentra evitando las distracciones

54. Un modo adecuado de comprender un texto
consiste en reorganizar la informacién segiin un esquema
personal

55. Los estudiantes “promedio” continuaran
siendo “promedio” por el resto de sus vidas
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56. Una mente acuciosa es una mente vacia

57. Un experto es quien posee un don especial en
algtn area

58. Aprecio a los profesores que organizan
meticulosamente sus clases y luego se atienen a lo
planificado

59. Lo mejor de los cursos sobre ciencias es que la
mayoria de los problemas tiene una sola respuesta
correcta

60. El aprendizaje es un lento proceso de
construcciéon del conocimiento

61. Los hechos de hoy pueden ser ficcién en el
futuro.

62. Los manuales de autoayuda no son de gran
utilidad

63. Cuando uno intenta integrar nuevas ideas de
un texto con el conocimiento que ya posee, termina
confundido
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