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Resumen

€ste articulo presenta los resultados de la investigacion sobre las concepciones de ensenanza de los
profesores universitarios. Su objetivo era conocer e interpretar las concepciones sobre ensefanza de
profesores universitarios y compararlas con sus practicas pedagdgicas dentro del aula, en programas
presenciales y a distancia. €sta es una investigaciéon cualitativa de corte descriptivo interpretativo.
las técnicas de recoleccion de la informacion utilizadas fueron la observaciéon y la entrevista.
Los hallazgos revelan que hay una escisién entre lo que piensan los maestros y sus actuaciones
pedagdgicas. Los estudios sobre concepciones de los profesores cobran especial relevancia por su
incidencia en los procesos ensefanza y aprendizaje, en la relacién con el estudiante y finalmente, en
la comprensién y explicacion del discurso pedagdgico que sustenta y da significado a sus practicas.
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Abstract

This article presents the results of the research on the education conceptions of university professors.
The aim was to understand and interpret the educational conceptions of university professors, and
compare their pedagogic practices in the classroom versus distance programs. This works used a
qualitative research methodology of descriptively interpretive nature. The techniques of information
compilation used were the observation and the interview. The findings reveal that there is a gap
between what the professors think and his pedagogic performances. The studies on professors
conceptions receive special relevancy for his incidence in the processes education and learning, in
relation with the student and finally, in the comprehension and explanation of the pedagogic speech
that sustains and gives meaning to their practices.

Key words: conceptions, education, to practice, presence and distance education.
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INTRODUCCION

Las concepciones de los profesores pueden explicar
sus practicas pedagogicas, es decir, sus actuaciones
en el aula, en relacién con sus estudiantes y los conte-
nidos, entre otros. Estas concepciones son construc-
ciones que se han elaborado a partir de las vivencias,
la formacion académica, el desemperio profesional y
en el mejor de los casos, mediante la reflexién sisté-
mica y colectiva, que adquiere vigencia en el momen-
to de tomar decisiones en la practica.

Ahora bien, es claro que todo ser humano constru-
ye un sistema de teorias y creencias acerca de cémo
funciona el mundo fisico y social, este sistema le per-
mite explicarse el funcionamiento de la realidad y a la
vez intervenir en ella de manera cotidiana (Rodrigo,
Rodriguez & Marrero, 1993; Gallego, Pérez & To-
rres de Gallego, 2004; Giordan & De Vecchi, 1987,
Pozo, 2006, entre otros). A este sistema se le reco-
noce tedricamente como concepciones. Desde esta
perspectiva las concepciones se constituyen en re-
presentaciones de la realidad, gracias a las cuales los
sujetos no sélo dan cuenta del mundo en el cual vi-
ven, sino que le permiten interactuar con los demas.

Las concepciones son por tanto una construccion,
que tiene dos origenes: el social vy el individual (Pozo
& Scheuer, 2008; Rodrigo, Rodriguez & Marrero,
1993). Social porque se construyen en un contexto
histérico y cultural, mediado por las interacciones en
diversos ambitos (familiar, social y escolar) e indivi-
dual porque son procesos cognitivos que permiten la
internalizacién y recontextualizacién de los procesos
sociales, desde experiencias particulares. Dependien-
do no soélo del contexto de formacién, sino también
del contenido mismo de la concepcién, ésta se de-
nomina lega o experta (Rodrigo, Rodriguez & Ma-
rrero, 1993). Lega en cuanto a que opera a modo
de los conocimientos cotidianos en oposicién al co-
nocimiento cientifico y escolar. Experta en cuanto su
cercania con explicaciones y actuaciones propias del
conocimiento cientifico o escolar.

Especificamente, la literatura revisada (De Zubiria,
1999; Giordan, 1995; Pozo & Scheuer, 1999;
Pozo, 2006), registra que los profesores tienen con-
cepciones acerca de la ensefianza, que no siempre
corresponden con las teorfas de aprendizaje cientifi-
cas, aun cuando hayan abordado este conocimiento
en espacios formales. Es decir, prima la experiencia
sobre la formacién.

En este marco, la investigacién, pretendié conocer e
interpretar las concepciones de ensefianza de 6 pro-
fesores universitarios y compararlas con sus préacticas
pedagdgicas en programas presenciales vy a distan-

cia de la Universidad Catdlica Popular del Risaralda,
Universidad Auténoma de Bogota y la Fundacién
Universitaria del Area Andina.

La investigacion parte de la posicién de Pozo (2006;
p.55) acerca de las concepciones, entendidas como
“un sistema de creencias o ideas que las personas
tienen acerca de la mente y el conocimiento..., ideas
que inciden en lo que las personas hacen y expresan,
en cOmo ensefian, aprenden o interpretan su mane-
ra de aprender o la de los otros”, en este sentido el
autor plantea que este tipo de investigaciones cobran
especial relevancia por su influencia en el proceso
ensefianza y aprendizaje, en la relacién con el estu-
diante y finalmente, en la consolidacién de una cul-
tura que puede afectar su disposicién al ejercicio de
la practica.

En consecuencia con lo expuesto la investigacion se
enfoca en la interpretacion de las distintas formas de
pensar la ensefianza y de las acciones reales de los
profesores de educacion superior en sus préacticas co-
tidianas, para inferir las concepciones que subyacen
en su desemperio profesional.

Los referentes conceptuales que orientan el estudio
se basan en los siguientes significados:

Concepciones

Todos los seres humanos en interacciéon con los otros
y por medio de lo que percibe de su entorno, cons-
truyen teorias que le permite dar sentido y explicar el
mundo desde su perspectiva. Dichas teorfas, segin
Rodriguez & Marrero (1993; p. 67), se organizan
desde dos procesos cognitivos: el andlisis causal y la
categorizacién. En el primero, se intenta averiguar el
origen de las cosas y el por qué de lo que ocurre y
en la categorizacién se organiza toda la informacién
obtenida en el analisis causal y se le da sentido a la
experiencia, de esta forma se da la construccién del
conocimiento de manera organizada y coherente.

Para la construccién del conocimiento es fundamen-
tal la interaccién en el contexto social y cultural, ya
que el hombre aislado no lo puede lograr. Segin Ke-
lley (1955), el lego necesita dar sentido al mundo en
que vive y para ello recurre a métodos similares al
cientifico, ya que ambos sienten la necesidad de dar
respuesta a aquellas inquietudes que surgen del por
qué de lo que acurre, por lo tanto “en ambos casos,
la construccién de conocimiento no es fruto de una
actividad solitaria ajena a toda influencia social. Para
producir ciencia al igual que para producir creencias,
es fundamental contar con un contexto de relacién
interpersonal en el que se adquiere un conjunto de
conocimientos, habilidades y herramientas, ya cons-
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truidas anteriormente por otros iguales.” (Rodriguez
& Marrero, 1993; p. 92). Pero cabe aclarar que las
teorias que construye el cientifico necesitan ser va-
lidadas, mientras que las que construye el lego son
verdaderas desde el momento en que las crea y no
necesitan ser validadas, ello explica su estabilidad y
su dificultad tanto para ser reconocidas, como para
ser transformadas.

Ahora bien, frente a las explicaciones sobre lo que
son las concepciones, Pozo (2006; p. 56, 57) expo-
ne basicamente tres enfoques:

La metacognicién: Este enfoque destaca que los se-
res humanos no solo construyen teorfas acerca del
mundo fisico y social, sino también se interesa por
los procesos cognitivos que realiza para comprender
como aprende y construye su conocimiento.

Teoria de la mente: Este enfoque se interesa por estu-
diar la naturaleza y el origen de las representaciones
que ayudan a construir una concepcién; lo que inte-
resa realmente es comprender que es lo que condu-
ce a la persona a actuar, qué piensa, cuéles son sus
creencias.

Teorias implicitas: Son construcciones que hace la
persona a partir de experiencias sociales y culturales.
Estas son muy estables pero la persona no es cons-
ciente de ellas, ya que se construyen en las rutinas
cotidianas no formales.

Las concepciones, entendidas desde lo implicito pue-
den definirse como teorfas en tanto constituyen un
conjunto de conocimientos relacionados entre si, que
sirven para abordar nuevas cuestiones, interpretar
situaciones, proporcionar explicaciones y hacer anti-
cipaciones, asi como también, para formular nuevas
concepciones.

Si bien estos tres enfoques constituyen explicaciones
sobre las concepciones, también implican abordajes
metodolégicos diferenciales. En el caso de esta inves-
tigacion y cémo ya se menciond se asume la posicién
de Pozo y el abordaje de las teorfas implicitas (Marre-
ro & Cols, et al, 1999). Es asf como las concepciones
de ensefianza subyacen tanto a los discursos de los
docentes, como a sus practicas.

Practica de los docentes
Al hablar de préactica, es pertinente remitirnos al

concepto original del griego praxis, “accién”, pero
no como un “hacer” repetitivo y automaético, sino
como el resultado de un hacer reflexivo, es decir,
un hacer que se razona y se juzga, y que produce
conocimiento, haciéndolo posible gracias a la unién
teorfa-préactica. Vista de esta manera, la practica (pra-

xis) nos sugiere la posibilidad de cambio, es decir, de

una constante renovacién del pensar, del decir y del
hacer en el aula.

En la busqueda constante de comprender la relacién
entre teoria - practica y la necesidad de reconocer
coémo se evidencian esos cambios, Pozo (2006; p.
81-85), realiza un analisis de este proceso, donde lo-
gra ubicar algunas investigaciones que utilizan diver-
sas metodologias, con el fin dar posibles respuestas a
esta relacién. Entre ellas estan: El paradigma proce-
so-producto, la instruccién directa, el paradigma del
pensamiento del profesor v las teorias implicitas.

De las anteriores metodologias, ampliaremos aquella
que da cuenta del interés investigativo, las teorias im-
plicitas, porque de alguna manera explican aquellas
concepciones que subyacen a lo que hace el docen-
te, y precisamente por ser implicitas no permiten la
transformacién de las practicas. Ahora bien, el mis-
mo autor propone un proceso reflexivo consciente
para reconocerlas y transformarlas, lo que en tltimas
implica un reajuste en las concepciones.

En la préactica, las teorias implicitas se asemejan a
la experiencia, donde se pone en juego herramien-
tas no solo conceptuales sino también actitudinales,
esto se evidencia a través del lenguaje oral y escrito
(en las planeaciones, en el diario de campo y en los
proyectos) y en la actuaciones (en los procedimientos
ejecutados vy en las actitudes evidenciadas en el aula
de clase), de alli que tenga sentido lo propuesto por
Gimeno (2002), quien afirma que: “Es en la practica
que todo proyecto, toda idea, toda intencién, se hace
realidad de una u otra forma, se manifiesta, adquiere
significacién y valor, independientemente de declara-
ciones y propdsitos de partida”

Desde esta perspectiva, en la practica se ponen en
juego saberes, actitudes y relaciones, que tiene como
proposito apropiar y vincular al sujeto con los conte-
nidos de saberes culturales, sociales, morales y cien-
tificos. Esta apropiacién se reconoce en lo que el
profesor realiza en el aula de la clase, dando cuenta
de lo que dice, lo que hace, cémo se relaciona con el
estudiante y qué herramientas emplea en el ejercicio
de su actividad pedagdgica.

De esta manera, se comprende que las concepcio-
nes estan conformadas por saberes, actitudes y pro-
cedimientos, que se evidencian en las practicas del
docente, por ello no son dos procesos que puedan
estudiarse de manera desarticulada. Como lo sefia-
la Bullough (2000, p. 120), “las creencias subyacen
bajo los habitos de accion e interaccién.  En efecto,
todo conocimiento tiene su origen en las creencias.
Las distinciones entre teoria y practica no siempre
son significativas puesto que toda préactica es en rea-
lidad teorfa dirigida, en efecto todas las personas son
tedricos, pero no necesariamente buenos, cuestion
que no deben pasar por alto los profesores del pro-
fesorado”
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METODOLOGIA

Esta es una investigacién cualitativa de corte descrip-
tivo interpretativo, ya que pretende conocer e inter-
pretar las concepciones sobre ensefianza de profe-
sores universitarios y compararlas con sus practicas
pedagdgicas dentro del aula en programas presen-
ciales y a distancia. Las concepciones se estudian a
través de los discursos de los docentes, recogidos en
una entrevista y las practicas, en las actuaciones, a
través de la observacion directa de las clases.

Unidad de analisis

Corresponde a las concepciones de ensefianza, en-
tendidas como un sistema de creencias o ideas que
las personas tienen acerca de la mente y el conoci-
miento; estas ideas son construcciones que hace la
persona a partir de experiencias sociales y culturales,
las que inciden en lo que ellas hacen y expresan, en
c6mo ensefian, aprenden o interpretan su manera de
aprender o la de los otros. Estas se repiten constan-
temente pero la persona no es consciente de ellas, ya
que se construyen en rutinas cotidianas no formales.

Unidad de trabajo

Corresponde a las concepciones sobre ensefianza de
6 profesores universitarios de programas presencia-
les y a distancia que ensefian asignaturas de ciencias
econémicas y administrativas, 2 de la Universidad
Catolica Popular del Risaralda, 1 de la Universidad
Auténoma de Bogotéa; estos 3 docentes hacen par-
te de programas con modalidad presencial y 3 de
la Fundacién Universitaria del Area Andina, cuya
modalidad es a distancia. De los seis profesores que
participaron en la investigacién, 4 eran hombres y
2 mujeres. Este proceso se desarroll6 en el ambien-
te natural de los profesores y sin manipular ninguna
situacion.

Instrumentos

Para la recoleccién de la informacion se utilizé la en-
trevista semiestructurada vy la guia de observacion.

La entrevista permitié conocer las concepciones que
los docentes tienen alrededor de la ensenanza. El
instrumento consta de tres partes: las primeras tres
preguntas indagaron sobre las concepciones de ense-
fanza, las preguntas cuatro a seis sobre las practicas
v las tres Ultimas preguntas de la entrevista indagaron
sobre la relacién que se da entre las practicas v las
concepciones sobre ensefianza, lo cual posibilité evi-
denciar que el comportamiento tiene un propésito y
expresa creencias profundamente arraigadas en los
profesores acerca del conocimiento de la disciplina
a ensefiar y el contenido de su pensamiento peda-
gogico.

La guia de observacion permiti6 identificar las ac-
tuaciones del maestro en cuanto a lo que hace, dice
y cémo interactiia con sus alumnos. Esta se centré
fundamentalmente en la practica del docente; la ob-
servacién se realiz en el aula de clase de cada uno
de los docentes, se registraron tres sesiones de clase,
por espacio de dos horas cada sesién.

Disefio

El disefio implic6 tres momentos o fases: identifica-
cion, categorizacion e interpretacion.

En la identificacién se explord cada una de las cate-
gorias de analisis como fueron las concepciones so-
bre ensefanza v las practicas de los docentes, para
las concepciones se realizaron entrevistas y para las
préacticas la observacién; los datos que arrogaron los
instrumentos fueron clasificados y categorizados. En
la fase de categorizacién se realizé una descripcion
de lo que dicen y piensan sobre la ensefianza y las
formas de actuar o hacer en el aula de clase. Esta
descripcién permitié identificar las principales carac-
teristicas que subyacen en las practicas pedagbgicas
de cada uno de los docentes y su relacién con las
formas de pensar sobre ensefianza, evidenciando tres
grandes categorfas: concepciones tradicionales, con-
cepciones activas y concepciones cognitivas.

Una vez se determino la relacién entre las practicas
y las concepciones sobre ensefianza, se procedié a
realizar la fase de interpretacién, la que se llevé a
cabo teniendo en cuenta lo planteado por los actores
de esta investigacion, los investigadores v las diversas
perspectivas tedricas

ANALISIS DE LOS RESULTADOS
Concepcion Tradicional

La revisién y evaluacion de los instrumentos aplicados
a los docentes, permitié encontrar, que algunos de
ellos piensan que ensefiar es la capacidad que tiene el
profesor de orientar, formar el espiritu, instruir, con-
ducir y guiar a los estudiantes, con el fin de entregar
conocimientos y modificar la conducta. Esta concep-
cién deja entrever que el estudiante es asumido como
alguien que requiere ser guiado v dirigido, no solo en
el aspecto del saber sino también en sus conductas,
pues al parecer él no tiene la capacidad de tomar
decisiones sobre lo que le gusta o quiere aprender, o
en el mejor de los casos, si lo hace, parece que puede
correr el riesgo de equivocarse, por eso la necesidad
de dar al estudiante un modelo que le sirva de base
para guiar su conducta y sus conocimientos. Asi, el
profesor es quien tiene el conocimiento, él es el mo-
delo v el estudiante debe copiar y reproducir lo que el
profesor le entrega.
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Llama la atencién, la idea que se construye alrededor
de la ensefianza como una posibilidad de formar el
espiritu, este concepto da indicios de la influencia
tan marcada que tiene el profesor sobre el estudiante,
pues el formar el espiritu implica formar en aquellos
aspectos intimos y profundos de la personalidad, nue-
vamente se deja ver con claridad el rol del profesor
en el aula de clase y en especial en la responsabilidad
que, implicitamente, tiene en la formacién de sus es-
tudiantes: formar en valores, en comportamiento, en
el desarrollo de habilidades y destrezas profesionales.

Esta forma de pensar se ve reflejada en el plantea-
miento que realiza un profesor cuando dice que “En-
sefiar es orientar, formar el espiritu, instruir, conducir,
guiar, mostrar algo a los deméas. Cuando se ensefia
se entregan conocimientos, habitos, actitudes y se
tiene la posibilidad de modificar conductas...Puede
concluirse que quien ensefia tiene la posibilidad de
construir conocimiento, desarrollar habilidades y des-
trezas y formar actitudes y a la vez formar personas
aptas para el desemperio profesional en un arte o
una ciencia....”. De igual manera, esta concepcién se
evidencia en otro profesor, quien plantea que ense-
fiar “Es compartir una serie de conocimientos de tal
manera que la otra persona desarrolle la capacidad
para adquirir nuevos conocimientos”.

De esta manera se evidencia como algunos profe-
sores de programas presenciales se ubican dentro
de una concepcién tradicional, pues lo fundamental
para este enfoque se centra en la trasmision del co-
nocimiento, donde el estudiante es una tabula rasa,
alguien vacio, sin nada, por tanto hay que deposi-
tar algo en él, de tal manera que tenga herramientas
para desemperfiarse en la vida, tal como lo describe
De Zubirfa (1999, p. 54), cuando propone que este
enfoque se mueve bajo el siguiente paradigma: “el
nifio es una tabula rasa, sobre la que se van impri-
miendo desde el exterior saberes especificos, la fun-
cién de la escuela consiste en dirigir esta transmisién
sistemética y acumulativa”.

En los programas a distancia, también se reconoce
de manera clara esta concepcién, aunque algunos
profesores dejan entrever la incorporacion de nuevas
ideas, tal como la plantea un profesor, quien dice que
ensefar es “Transmitir conocimiento, para que el es-
tudiante se apropie y lo aplique en contexto, como
aporte a la sociedad. Se ensefia cuando el estudiante
sabe para qué es Util el conocimiento”.

Siguiendo con los programas presenciales, otro as-
pecto, que vale la pena resaltar es la intencién que tie-
ne el profesor al ensenar, pues considera que al modi-
ficar la conducta del estudiante y dar conocimientos

nuevos esta aportando al desarrollo pedagégico, en
especial al cognitivo, asi como lo propone uno de los
profesores entrevistados: “Modificar la conducta para
mi, es lograr la apropiaciéon de conocimientos nue-
vos por parte del estudiante y la adicién de nuevos
conocimientos... para complementar o para lograr
un verdadero desarrollo pedagdgico, el cognitivo”.

Esta opinion, si bien, permite reconocer que la con-
cepciédn del profesor da cuenta del enfoque tradicio-
nal, pues se centra en la trasmisién de la informacién
y en la modificacién de la conducta, también permite
evidenciar una contradiccién en cuanto al desarrollo
pedagdgico de este modelo, pues este se centra en
el contenido de los programas, los cuales estan ela-
borados cuidadosamente, por tanto tienen objetivos
claros, precisos y rigidos, ademéas el conocimiento
se imparte en la escuela, donde el estudiante asu-
me una actitud pasiva y receptiva frente al “nuevo
conocimiento”, él debe memorizar y reproducir, lo
maés fielmente posible, lo que el profesor narra; de
tal manera que se da poca independencia cognitiva
y un pobre desarrollo del pensamiento; Por tanto,
desde esta perspectiva no es posible lograr un ver-
dadero desarrollo cognitivo en los estudiantes. Asi,
queda claro que el propésito de este enfoque es que
el estudiante es identificado con un receptor que gra-
cias a la imitacién v la reiteracién lograra reproducir
los saberes que le fueron transmitidos. (De Zubiria,
1999; p. 55))

En los programas a distancia, los profesores com-
parten las mismas ideas que los profesores de los
programas presenciales en cuanto a pensar que la
ensefianza implica generar reacciones individuales vy
grupales. Aqui, se reconoce la influencia que tiene,
pues él es quien dirige, es el duefio de su clase y por
ende del saber, a tal punto que puede conseguir que
sus estudiantes reaccionen de una u otra forma, él
moldea a sus estudiantes, condiciona la conducta; se
podria entender entonces que ante un estimulo dado
por el profesor, los estudiantes reaccionaran de una
manera determinada, relacién causa y efecto; pen-
samiento que refleja la tendencia, no solamente, de
uno de los principios del conductismo vy del enfoque
tradicional, sino que ademaés del pensamiento que
tiene uno de los profesores, quien dice: “Soy con-
ductista a ratos, al mejor estilo de Skinner”: Causa y
efecto. Introduzco elementos procurando conseguir
ciertas reacciones individuales y de grupo...

Este mismo profesor plantea que “a ratos” es con-
ductista, pues en otros momentos asume un enfoque
diferente: el constructivista, “...Soy constructivista,
en la medida que favorezco la actitud critica del es-
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tudiante y estimulo la autonomia para que establezca
que conocimientos le resultan utiles y como aplicar-
los”. En este planteamiento se reconoce con claridad
una nueva tendencia, se aparta de lo tradicional y se
acerca al constructivismo, generando una ambigtie-
dad en la concepcién; pues al parecer, por alguna
razén que no se logra explicitar, el profesor asume a
ratos una y a ratos otra concepcién. Es probable que
influya, por un lado, la propuesta pedagégica que
asumen los programas a distancia, el desarrollo de
la autonomia y por otro la intencién del profesor en
desarrollar una actitud critica en el estudiante, de tal
manera que él pueda decidir qué toma de lo que esta
aprendiendo y como lo puede aplicar.

Hasta aqui se ha abordado las concepciones sobre
ensefianza que tienen algunos profesores tanto en los
programas presenciales como a distancia, ahora, se
abordara el tema de las practicas, es decir, el hacer
en el aula de clase.

En los programas presenciales se reconocen algunos
aspectos como la creatividad del profesor, esta im-
plica la utilizacién de diversos metodologias con el
animo de hacer mas clara la informacién que esta
impartiendo vy asf lograr que los estudiantes no sola-
mente atiendan mas, sino que también memoricen
mejor la informacién; es asi, que para desarrollar
un tema aprovecha el computador y el video beam,
donde ubica aquella informacién que él o ella consi-
dera es relevante, en esta presentan datos, ejemplos,
esquemas, cuadros y textos; en otras ocasiones la cla-
se es totalmente magistral, tal como lo expresa una
profesora: “la forma de ensefiar mia, implica hacer
ese recorrido muy conceptual, o sea cuando llego a
clase, y soy la que maés participa en la clase, soy yo la
que les doy toda la parte conceptual y la participacién
por parte de ellos es..., digamos que es minima...,
ahi soy yo la que llego a clase, les doy todos los plan-
teamientos tedricos, los planteamientos conceptua-
les, les digo porque es importante cada uno de los
conceptos, si, pero es una clase muy magistral”

El profesor aqui lleva el tema preparado, ubica con
claridad los aspectos méas importantes, construye re-
laciones, hace comparaciones y saca conclusiones,
él tiene toda la autoridad tanto del saber como de
la disciplina del grupo, de esta manera asegura que
la informacién trasmitida es la precisa y la que ellos
requieren para aprender, asi como lo plantea De Zu-
birfa (1999; p. 56), “el método, la exposicién oral y
visual del maestro, hecha de una manera reiterada y
severa, garantiza el aprendizaje”. Esta misma situa-
cién se hace visible en un profesor de programa a
distancia, quien, al describir la forma de ensenar dice:

“Parto de un discurso y de requerimientos de aplica-
cién préactica del discurso, busco que el estudiante se
apropie con gusto de la aplicaciéon de teorias sobre el
mundo real; es decir si yo le digo como se calcula un
precio, lo pongo a que lo calcule y lo explique”.

Junto con estas metodologias, también utilizan las
lecturas previas, la socializacién de las lecturas, talle-
res, explicaciones y asesorias colectivas e individua-
les tanto de manera personalizada como por inter-
net, todo con el fin de garantizar la apropiacién del
saber, o sea del aprendizaje. Este planteamiento se
evidencia claramente en una de las profesoras cuan-
do dice que enseriar “es disefiar todas las formas que
uno... méas pueda, para que los estudiantes compren-
dan lo que uno quiere trasmitirles y los conocimientos
de los cuales uno quiere que ellos se apropien, va
sea a través de la lectura, socializacion de la lectura,
elaboracién de talleres, explicaciones colectivas, ex-
plicaciones individuales, asesorias, ya sea asesorias
personalizadas o por internet”.

El concepto de creatividad, ademaés de significar el
uso de diversas metodologias, también es asumido,
como la capacidad que tiene el profesor de crear
nuevas formas de comunicacién con sus estudiantes,
aspecto que a la vez permite humanizar el proceso
de ensefianza. Este planteamiento lleva a considerar
la necesidad de realizar cambios en la forma de ense-
fiar, pues se requiere buscar nuevas estrategias para
acercarse al estudiante, de tal manera que se pueda
saber qué piensa, qué siente, cuéles son sus dificulta-
des o bloqueos, todo con el fin de ayudarlo a superar
cualquier dificultad que esté presentando frente a la
materia, al grupo o al profesor; por tanto, surge una
mirada nueva sobre el estudiante, se le da un papel
protagoénico en el aula de clase, comienza a ser una
parte clave en los procesos de ensefianza, pues su
actitud influye tanto para el buen desarrollo de la cla-
se como para la apropiacion del saber, asi, el pro-
fesor no solo se debe centrar en lo disciplinar, debe
tener en cuenta la parte humana de sus estudiantes,
creandose la posibilidad de hacer de los procesos de
ensefianza y aprendizaje una responsabilidad com-
partida, tal y como lo propone una profesora, quien
se declara tradicional, sin embargo, ademas de incluir
una reflexion sobre la necesidad de cambio, también
lo lleva a la practica, lo que, segiin ella, ha generado
buenos resultados, “...esta nueva metodologia, me
ha dado maés resultado para que ellos participen, ...
entonces, yo creo que el aprendizaje v la ensefian-
za no depende solo del profesor también depende
de la actitud del estudiante....”. Esta idea permite
reconocer cierto distanciamiento con la concepcién
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tradicional, v una aproximacién a la concepcién ac-
tiva, tal como se explica mas adelante, al abordar la
concepcién activa.

A pesar que este planteamiento invita a pensar que
se estd dando un cambio conceptual en el profesor,
realmente, lo que evidencia es una reafirmacién del
enfoque tradicional, tal y como lo propone Pozo
(1999), quien plantea que en la ensefianza directa
o tradicional uno de los puntos a tener en cuenta se
centra en la experimentacion, es decir en la posibili-
dad de acercarse a la realidad de diferentes formas,
con el fin de aprender se debe tener acceso directo a
la informacién. Siguiendo esta idea, en los progra-
mas a distancia se encuentra que algunos profesores
buscan proponer diversas alternativas con el fin de
que los estudiantes se apropien del saber y generen
un compromiso con el estudio, asi como lo plantea
uno de los profesores entrevistados: “mi método es
experiencial, porque es importante que el estudiante
haga lo que le ensefio, proporcionando espacios de
ensefianza formal e informal y haciendo que el estu-
diante genere el compromiso personal de estudiar.
Me apoyo en la ludica v las ayudas virtuales”. Esto im-
plica que el estudiante debe acercarse a la realidad, es
decir debe experimentar y ver como se hace y porqué
se hacen las cosas; dependiendo de este encuentro
y de los niveles de compromiso personal, se puede
generar un mejor aprendizaje.

Concepcioén Activa

Analizadas las entrevistas y observaciones de los pro-
fesores, de los programas presenciales y a distancia,
se encuentra que algunos profesores argumentan que
su apuesta en la teorfa y préactica, se orienta desde las
pedagogias activas, no solo lo aplican sino que utili-
zan sus técnicas y métodos; en los hallazgos de este
estudio sus concepciones corresponden a un enfoque
activo, pero contintan con el modelo tradicional en
la préctica cotidiana.

La pedagogia activa concibe la educacién como el
sefnalar caminos para la autodeterminacién personal,
social y como el desarrollo de la conciencia critica por
medio del anélisis y la transformacion de la realidad;
acentta el caracter activo de los estudiantes en el
proceso de aprendizaje, interpretandolo y orientando
la experiencia de aula hacia ejercicios como buscar
significados, criticar, inventar, indagar en contacto
permanente con la realidad; concede importancia
a la motivacion del estudiante y a la relacién insti-
tucién-comunidad-vida; identifica al profesor como
animador, orientador y catalizador del proceso de
aprendizaje; concibe la verdad como proyecto que
es elaborado por profesores, estudiantes y no como

una posesién de unas pocas personas; la relaciéon
teoria y practica como procesos complementarios, y
la relacién profesor-estudiante como un proceso de
didlogo, cooperacion y apertura permanente.

En las pedagogias activas la relacién teoria - préac-
tica como proceso complementario, y la relacion
profesor - estudiante como un proceso de didlogo,
cooperacion y apertura permanente, es notable. Se
encontrd que los profesores permiten el dialogo vy la
participaciéon en equipos de trabajo, que los llevan a
cumplir el objetivo, como lo es el apropiar el cono-
cimiento de cada tema de la gufa de catedra. Con
relacion a lo cual, encontramos que el lenguaje verbal
del profesor es posesivo, autoritario y personal. Sin
embargo el profesor no acepta que sus concepciones
sean de un modelo tradicional, segiin sus opiniones,
él se considera de modelos avanzados, porque hace
algunos ejercicios donde le permite al estudiante par-
ticipar o elaborar su agenda de trabajo.

Dice uno de los profesores entrevistados: “Ante la
posibilidad de ensefiar se debe renunciar a la re-
peticién y memorizacién de conocimientos. Por el
contrario se deben perseguir logros en términos de
aprendizajes significativos, con coherencia estructural
y secuencia légica en los procesos, con el propésito
de desarrollar esquemas logicos del pensamiento”.

En esta concepcién el punto de partida de todo
aprendizaje es la propia actividad, pues mediante
ella el sujeto construye conocimientos y esquemas
que le permiten actuar nuevamente sobre la realidad
en formas mas complejas, transformandola a la vez
que él se transforma. Todo el entorno que rodea al
estudiante es un generador de actividades que al ser
orientadas y estimuladas por el profesor se convier-
ten en fuente de conocimientos y aprendizajes signi-
ficativos dirigidos a una finalidad. Este se constituye
en el fundamento principal de la pedagogia activa.

El profesor tiene un nivel profesional y formacion
que le permite estar en el aula de clase, pero carece
de metodologias o estrategias para ser ubicado den-
tro de un modelo como el de pedagogias activas.
A pesar de carecer de estas técnicas, los estudiantes
apropian el conocimiento por las estrategias utiliza-
das en clase, por ejemplo la secuenciacién de la que
habla De Zubiria (1999), el profesor sigue unos pasos
y un esquema que permite a los estudiantes asimilar
el conocimiento.

Se observo que en la modalidad presencial, los pro-
fesores parten de concepciones activas. El punto de
partida de todo aprendizaje es la propia actividad,
pues mediante ella el sujeto construye conocimien-
tos y esquemas que le permiten actuar nuevamente
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sobre la realidad en formas méas complejas, transfor-
mandola a la vez que él se transforma. En este es-
tudio, varios profesores realizaron practicas propias
para el desarrollo de determinada actividad que le
permitia al estudiante vivir la experiencia y por tanto
asimilar su ejecucién. Por ejemplo, como lo plantea
uno de los profesores: “lo primero que yo hago es
hablar con la persona y explicarle que en la medi-
da que desbloqueemos la mente, pensando en que
puedo hacer eso, la actitud le va a favorecer y lue-
go empiezo a intentar, o intento que ellos vean la
contabilidad de una manera facil, me gusta mucho
relacionar la contabilidad con la vida personal con la
légica, con el manejo contable o financiero que uno
le da a su plata, entonces yo les pongo ejemplos o les
muestro ejemplos de empresas reales o por ejemplo
aprovecho el colectivo donde ellos tienen que ir a
empresas y los pongo a indagar cosas reales para que
ellos contrasten la teoria con la realidad y vean que si
es aplicable, que hay cosas que si se aplican.

En relacién a lo anterior, la pedagogia activa, como
tendencia orientadora del quehacer pedagogico para
los estudiantes, toma como punto de partida para
todo aprendizaje la propia actividad, pues es median-
te ella, que los estudiantes construyen conocimientos
que, al ser experimentados e incorporados, les per-
miten actuar nuevamente sobre la realidad en forma
mas efectiva y compleja.

Se entiende, que en la anterior idea las practicas
cotidianas del aula de clase son las manifestaciones
materiales de un modelo pedagégico que de manera
implicita se encuentra en las acciones didacticas de
los maestros; es decir, que el profesor posee un dis-
curso teérico-implicito que da soporte a sus practicas
de ensefianza. Los profesores, segin la informacién
recogida, desempernian un papel de agentes activos,
capaces de tomar decisiones y resolver dificultades.
La tendencia entonces de estas practicas educativas,
se manifiesta como un proceso para la soluciéon de
problemas donde el maestro es un agente que utiliza
su conocimiento implicito para resolver el problema
de cémo lograr las metas educativas que el programa
de su materia v la filosofia de la institucién plantean.

Un profesor manifestaba: “Estoy convencido que la
verdadera practica pedagodgica debe enlazar los pen-
samientos v las realizaciones, es decir pensar y actuar
deben ir ligadas para lograr un resultado efectivo en
el proceso de ensefianza aprendizaje. Actuar al con-
trario de la afirmacién anterior es ir en contravia del
verdadero proceso pedagbgico”.

Lo que observamos en la anterior afirmacion es que
el profesor tiene claro la concepcién de la relacion

entre el pensar y hacer, lo dice, lo manifiesta, es cons-
ciente de que debe ser asi; pero al estar en el aula de
clase se observa que no hay coherencia con lo que
ha dicho. Un profesor afirmaba que “...entonces yo
creo que el aprendizaje y la ensefianza no depende
solo del profesor también depende de la actitud del
estudiante, yo pienso que alli hay un trabajo colectivo
y uno de profesor no solamente debe quedarse en la
parte conceptual, la parte disciplinar, sino que con
ellos hay que trabajar mucho la parte humana, por
ejemplo con mis grupos yo he tenido que hablar mu-
cho con ellos, porque a veces se sienten..., a veces
llegan muy prevenidos a la clase, desde el inicio del
semestre, porque es una materia que ellos piensan
que es dura o que uno es muy exigente... entonces
llegan ya prevenidos con la materia y con el profesor
y eso también dificulta un poquito esa labor y dificulta
también que ellos se abran, que abran esa mente al
aprendizaje”.

Las pedagogias activas presentan al sujeto como
artesano de su propio conocimiento a través de la
accién. Provocar acciones para el aprendizaje del su-
jeto, es la labor profesor dentro de esta tendencia
pedagbgica; estas acciones constituyen entonces la
experiencia educativa. En otra de las observaciones
decia un profesor: “Cuando se realizan los talleres y
que yo tenga la posibilidad de pasar por cada uno de
los puestos y preguntar dudas, es decir cuando ellos
alcanzan a realizar el taller en clase y a preguntarme
dudas ahi, sobre la marcha, pienso que eso facilita
mucho para este tipo de materia, claro porque son
materias contables, financieras donde usted apren-
de haciendo, pues en las materias teoricas usted lee,
harad marcos conceptuales, hara resimenes, haréa re-
laciones, pero en esta, si estd haciendo las operacio-
nes contables, entonces me parece que eso es lo mas
rapido para que aprendan.

De Zubiria (1999) manifiesta que “El cuaderno de un
nifio, los textos que se usen, un tablero con anota-
ciones, la forma de disponer el salén o simplemente
el mapa o el recurso didactico utilizado, nos dicen
mucho mas de los enfoques pedagdgicos de lo que
aparentemente podria pensarse. Son en realidad la
huella inocultable de nuestra concepciéon pedagégi-
ca”. Se entiende, que en la anterior idea las practicas
cotidianas del aula de clase son las manifestaciones
materiales de un modelo pedagégico, que de manera
implicita, se encuentra en las acciones didacticas de
los maestros; es decir, que el profesor posee un dis-
curso tedrico propio, que da soporte a sus practicas
de ensenanza.
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La lectura de la informacioén entregada por los docen-
tes deja en evidencia cierta tendencia hacia lo activo
en uno de los docentes de la modalidad a distancia;
sin embargo queda evidencia, que tal tendencia es
de caracter discursivo, pues la practica va dirigida en
otra direccién. Las tutorias observadas a los profe-
sores de la modalidad a distancia, permiten eviden-
ciar de una manera clara la concepcién de ensefianza
desde los modelos de la pedagogia activa en uno de
ellos cuando responde a la pregunta de lo que signifi-
ca ensefar: “Ensefiar es compartir conocimientos, es
guiar y facilitar el desarrollo de las competencias de
los estudiantes para que tengan un buen desemperio
en su vida laboral y personal, es orientar y formar el
ser humano de manera integra para obtener un buen
desempeno en cualquier ambito”.

Esta evidencia teérica se puede contrastar en el pro-
ceso investigativo claramente en los entrevistados, en
la medida que ellos no ejercen una postura definida
frente a las practicas cotidianas de aula, pues aunque
en sus concepciones las afirman como bases funda-
mentales de sus procesos, su experiencia se limitan
a ejercer la transmisién de conocimientos.
Concepcion Cognitivo

Conocer e interpretar las concepciones de ensefian-
za de profesores universitarios y compararlas con
sus précticas dentro del aula en el contexto de las
transformaciones cognitivas que se puedan generar
en el sujeto educable, posibilita por un lado lograr
una reflexién sobre el alcance del acto educativo en
el escenario de los modelos pedagégicos y por el
otro hacer evidentes las diferencias sustanciales que
se puedan encontrar entre programas presenciales y
a distancia.

El ejercicio investigativo desarrollado pone en eviden-
cia la confrontacién de intereses y coherencia entre
el decir y el hacer de los profesores, evidenciandose
en expresiones planteadas por los entrevistados ta-
les como la afirmacién segln la cual “la autonomia
facilita el desemperio del profesor desde el construc-
tivismo y se acerca al cometido de permitir que los
estudiantes construyan su propio saber y su propia
estructura cognitiva”, sin embargo buena parte de las
tendencias reales de los profesores son méas coheren-
tes con las concepciones tradicional y activa.

En el desarrollo del proceso investigativo se puso en
evidencia una importante tendencia hacia el enfoque
cognitivo en sus diferentes manifestaciones, tal como
lo plantea un profesor de programas presenciales,
cuando expresa su respuesta a la pregunta ;qué mo-
delo de ensefianza considera que utiliza? “De acuerdo
a los desemperios y la autonomia que facilita el actuar

del profesor, el constructivismo se acerca a mis co-
metidos al permitir que los estudiantes construyan su
propio saber, su propia estructura cognitiva”.

Igualmente llama la atencién el enfoque planteado
por un profesor de educacion a distancia frente a la
pregunta ;como realiza el proceso de enseriar y es-
pecificamente el trabajo de clase? “Utilizo el esquema
AIDA vy estoy muy atento para que cada uno de di-
chos elementos se cumpla en el proceso: Atencidn,
Interés, Deseo, Accién. Actio como un psicélogo
intentando descubrir las razones intimas y las moti-
vaciones ocultas de los estudiantes para ofrecer una
tutorfa que satisfaga el pablico presente.”

Estas afirmaciones ponen en evidencia una coheren-
cia particularmente solida, respecto a la ensefianza,
como proceso asociado a la construccion interna del
conocimiento, analisis de informacién y estilos de
apropiacion de saberes. Més alla de los procesos cog-
nitivos se requiere una estrategia didactica mediadora
v un aprendiz activo en sus procesos de construccion.
La ensefianza se presenta como la conjuncién de la
epistemologfa constructivista, la teorfa cognitiva del
aprendizaje y las implicaciones pedagdgicas de am-
bas.

Los enfoques pedagdgicos que intenten favorecer el
desarrollo del pensamiento deberan diferenciar los
instrumentos del conocimiento de las operaciones in-
telectuales v en consecuencia, actuar deliberada e in-
tencionalmente en la promocién de cada uno de ellos.
Existen tres caracteristicas que la escuela debe tener
presente para que asuma la prioridad del desarrollo de
las habilidades intelectuales. La primera es que los ins-
trumentos del conocimiento se forman desde las areas
particulares del saber, por lo tanto se asimilan las no-
ciones, los conceptos, y las categorias sociales, natura-
les, fisicas 0 matematicas. En resumen, las operaciones
intelectuales son transdisciplinares, mientras que los
instrumentos de conocimiento son disciplinarios. El se-
gundo, dice que los instrumentos de conocimiento de
cada una de las ciencias, se forman mediante la asimi-
lacién que logre el alumno de las exposiciones y la par-
ticipacion del profesor, y las operaciones intelectuales,
se desarrollan por medio de la ejercitaciéon dirigida. EI
tercero, requiere que el profesor domine su area para
orientar el proceso de asimilacién de sus contenidos y
que ademaés sea creativo, para que privilegie la opera-
ci6n intelectual sobre el contenido.

Estos elementos se pueden contextualizar en el marco
del presente trabajo en respuestas como la planteada
por el profesor a la pregunta ;cémo hace para escoger
la actividad que va a trabajar en clase? “Criterios: Valor
edumético; valor comercial es decir que aportan a la
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clase; saberes previos como base de la discusion y el
debate; aplicabilidad de la actividad en contextos em-
presariales (criterio méas importante)”.

Aunque la mayor parte de las practicas desarrolladas
por los profesores son coherentes con la postulacion
tedrica del modelo tradicional, la tendencia particular de
los profesores de educacion a distancia es, en unos ca-
sos, la de calificarse a si mismos como constructivistas;
y en otros su discurso es coherente con los postulados
de la institucién en términos de concebir la educacién a
distancia como un modelo pedagdgico constructivista,
entendido desde un conjunto de urdimbres e interrela-
ciones sistémicas y complejas, compuestas de elemen-
tos legales, de realidad, de fundamentacién critica, de
ensefianza didactica, vy de gestion.

DISCUSION

La investigacion ha permitido apartar en cuanto a des-
cribir y comprender la relacién de las concepciones so-
bre ensefianza y las practicas pedagdgicas dentro del
aula, en programas presenciales y a distancia.

Se evidencia que los profesores, tanto de los progra-
mas presenciales como a distancia, tienen claro que el
rol que desempefian dentro del aula de clase es la auto-
ridad vy la disciplina, éstas permiten que los estudiantes
aprovechen mejor el tiempo, de tal manera que capten
mejor la informacién que se les esta entregando.

Tanto en los programas presenciales como a distan-
cia se asume que el desarrollo de la capacidad creativa
implica la implementaciéon de nuevas y mas metodolo-
gfas, con el fin, de garantizar la apropiacién del saber
por parte de los estudiantes.

En este sentido puede verse que la concepciéon que pri-
ma en los docentes frente a la ensefianza sigue siendo
tradicional, en tanto se pone en evidencia, desde las
intervenciones de los docentes, una relacion directa en-
tre la clase — tutorfa, como exposicién a situaciones de
aprendizaje y la incorporacion de saberes como un sis-
tema cerrado, tal como lo plantea Pozo (1999, p.273)
en su texto aprender a ensefiar ciencia: del conoci-
miento cotidiano al conocimiento cientifico. “el mo-
delo tradicional, basado en la transmision de saberes
conceptuales establecidos no asegura un uso dinamico
y flexible fuera del aula pero a demés plantea nume-
rosos problemas vy dificultades dentro del aula. Con
mucha frecuencia se produce un divorcio muy acusa-
do entre las metas v motivos del profesor y los de los
alumnos,...”

En ambos programas se percibe, desde el discurso
de los docentes, un interés por recuperar el aspecto
humano, entendido como la posibilidad de recono-
cer al estudiante mas alla de ser un simple receptor y

transmisor de la informacion, aspecto que permite, por
un lado, evidenciar un distanciamiento con el enfoque
tradicional y por otro la necesidad de generar un cam-
bio en la concepcién de ensefianza. Sin embargo este
interés no logra concretarse en las préacticas cotidianas
observadas en los docentes.

Con respecto a las pedagogfas activas, se puede con-
cluir que los seis profesores de modalidad presencial
y a distancia, creen que estan actuando bajo este mo-
delo, béasicamente porque utilizan algunas de las es-
trategias propias de dicho modelo, pero en esencia
se asume un modelo tradicional, que no parte de las
motivaciones e intereses diversos v complejos de los
estudiantes y de las relaciones que se estructuran en
una aula de clase.

Las observaciones evidencian igualmente una tenden-
cia a la ensefianza puntual de los contenidos progra-
maticos de la asignatura, no se presentan casos donde
se haga explicita la intencién de ensefiar algo que este
fuera del curso, como aspectos éticos, interpersonales
o culturales, aunque si son implicitos tras los trabajos
propuestos en equipo.

Hay una marcada tendencia en las préacticas de los pro-
fesores a ser abiertos a las posturas del estudiante en
cuanto a la tematica. Las actitudes de los profesores
son amables y respetuosas con los estudiantes, son cla-
ros y puntuales a la hora de preguntar y respetuosos
a la hora de preguntar y responder inquietudes. Sin
embargo por estas practicas no se puede afirmar que
estan formando dentro de un modelo de pedagogias
activas, como lo reafirman constantemente ellos mis-
mos en el momento de la entrevista.

“Es comuin encontrar que los profesores reconocen la
importancia de la motivacién, la atencién, el desarrollo
intelectual o las concepciones alternativas como proce-
sos que intervienen en el aprendizaje de sus estudian-
tes. Sin embargo, las traen a colacién como variables
que sirven para explicar, sobre todo, por qué el apren-
dizaje se desvia del resultado éptimo, que para ellos
sigue siendo una copia lo més exacta posible del objeto
de aprendizaje” (Strauss & Shilony, 1994).

Esta evidencia teérica la podemos contrastar en el
proceso investigativo, en los entrevistados, en la me-
dida que ellos no ejercen una postura definida en las
practicas ejecutadas, cuando en sus concepciones las
afirman como base fundamental de sus procesos, ya
que simplemente se limitan a ejercer la transmisién de
conocimientos.

Las concepciones de los profesores cobran especial re-
levancia por su influencia en el proceso ensefianza, en
la relacion con el estudiante y finalmente, en la com-
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prensién y explicacion del discurso pedagdgico que
sustenta y da significado a sus practicas.

Se presenta una situacion diferenciadora entre los pro-
gramas presenciales y a distancia, en cuanto que, en
los primeros hay una mayor preocupacion por actuar
desde la coherencia entre lo que piensan y lo que ha-
cen, ellos incorporan nuevas metodologfas con el fin
de afianzar la informacién que trasmiten. Los profe-
sores de los programas a distancia tienen cierta claridad
en cuanto a la necesidad de desarrollar autonomia y
crear mecanismos de motivacion frente al estudio, sin
embargo, en la practica evidencian una mezcla, unas
veces son tradicionales y otras constructivista, ademas
hacen énfasis en la utilizacion de la tecnologia como
una forma de comunicacién y apropiacién de la infor-
maciéon.
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