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Resumen

Las teorias implicitas de los docentes determinan sus modos de intervenir e interpretar el aprendizaje de los
estudiantes. Para indagarlas se utilizé el cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje. Este
consta de cuatro dimensiones: a) qué es aprender, b) qué se aprende, c) cdmo se aprende y d) qué y como se
evalla. El cuestionario presenta once dilemas con tres opciones cada uno. Cada una de las opciones se relaciona
con una de las tres teorias implicitas: directa, interpretativa y constructiva. La muestra analizada estuvo
conformada por 18 docentes del Ciclo Bésico de la carrera de Medicina Veterinaria de la Facultad de Ciencias
Veterinarias de la Universidad Nacional del Litoral, R. Argentina. La muestra fue no probabilistica,
priorizando la representatividad de todas las disciplinas, con independencia de la categoria docente y su
dedicacion horaria. El andlisis general de los datos obtenidos evidencia que, sobre el total de respuestas, existe
una distribucién semejante entre los docentes que adhieren a la teoria interpretativa y quienes lo hacen con la
constructivista. En el andlisis porcentual de las respuestas a cada dilema, se observa pluralidad
representacional.

Palabras Clave: Teorias implicitas/ Docentes/ Ensefianza/ Aprendizaje/ Medicina veterinaria.
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Abstract

University teachers” implicit theories determine their ways of intervening and interpreting students learning.
To investigate them, the dilemmas questionnaire about teaching and learning was used. This questionnaire
consists of four dimensions: a) what learning is, b) what is learned, ¢) how it is learned and d) what and how
is it evaluated. The questionnaire presents eleven dilemmas with three options each. Each of the options relates
to one of the three implicit theories: direct, interpretive, and constructive. The analyzed sample consisted of
18 university teachers of the Basic Cycle of the Veterinary Medicine study program of the Facultad de
Medicina Veterinaria - Universidad Nacional del Litoral, R. Argentina. The sample was non-probabilistic,
prioritizing the representativeness of all disciplines, regardless of their teaching category and their time
commitment. The general analysis of the data obtained shows that, of the total of responses, there is a similar
distribution between teachers who adhere to the interpretive theory and those who adhere to the constructivist
one. In the percentage analysis of the responses to each dilemma, representational plurality is observed.

Key words: Implicit theories/ University Teachers/ Teaching/ Learning/ Veterinary Medicine.
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Introduccion

Los sistemas educativos, a nivel global, se han visto afectados por un continuum de cambios que han impactado
en la educacion superior. En las ultimas décadas se ha experimentado una expansion de la educacion
universitaria que se ha visto fuertemente tensionada por cuestionamientos acerca de su equidad, la masificacion
y la diversidad en la composicién del estudiantado (Sanchez et al. 2014, Brunner 2016, UNESCO-IESALC
2020). Se continia debatiendo sobre diversos aspectos que involucran el quehacer docente, tales como si se
deben trabajar contenidos que no sean los estrictamente disciplinares, si es pertinente abandonar la narrativa
para hacer més participes de su formacion a los estudiantes, actuando los docentes como guias u orientadores,
si corresponde promover competencias genéricas basicas como la lectura, la escritura y la oralidad académicas,
cientificas y profesionales o si se deben construir ambientes de aprendizaje para el desarrollo de la capacidad
de interaccion social (Rodriguez Varela et al. 2015, Arcia Hernandez 2017, Cataldi y Dominighini 2019, Moro-
Ortiz et al. 2021). Més alla de esas discusiones, existe consenso en que los estudiantes que acceden a la
universidad realizaron una trayectoria académica previa que con frecuencia no facilita el logro de aprendizajes
adecuados y lleva al fracaso o retraso académico (Bojorquez Diaz et al. 2011, Garcia de Fanelli 2014). Los
estudiantes que cursan los primeros afos de las carreras universitarias se enfrentan con requerimientos muy
diferentes a los de la educacion media (Araujo 2019, Beccaria 2019). Asi, la situacion de los estudiantes
ingresantes de encontrarse en un nuevo contexto social y educativo, la falta de habitos o técnicas de estudio,
su propia percepcion de la escasa preparacion académica lograda en instancias educativas previas a la
universitaria, son caracteristicas reconocidas por los docentes pero, en muchos casos, no consideradas al
momento de realizar las planificaciones de las asignaturas y seleccionar las estrategias adecuadas (Araujo
2019).

El rol de los docentes es clave para avanzar en el abordaje de las dificultades que se evidencian al iniciar la
etapa formativa de la educacion superior (Cafiedo Ortiz y Figueroa Rubalcava 2013, Paez Martinez 2015). Sus
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje estan originadas temprana y principalmente en sus propias
experiencias (Cafiedo Ortiz y Figueroa Rubalcava 2013, Martinez Galaz 2015). Se ha determinado que las
formas de pensamiento de los docentes suelen basarse en teorias intuitivas que influyen en la comprension del
trabajo educativo y afectan el enriquecimiento de las capacidades profesionales (Montanares y Junod Lopez
2018, Chaucono Catrinao et al. (2020). Por lo tanto, las concepciones de los docentes de educacion superior
sobre la ensefianza y el aprendizaje son un aspecto critico para comprender su ejercicio como tales, asi como
para apoyar y mejorar los procesos formativos de los que son responsables, en especial, con estudiantes de
primer afio. Pozo et al. (2006) han identificado tres concepciones o teorias intuitivas sobre el aprendizaje que
denominaron directa, interpretativa y constructiva. La teoria directa considera cierto determinismo o
causalidad lineal, por cuanto establece que para que se produzca el aprendizaje basta con exponer al estudiante
a aquellos conocimientos de los que debe apropiarse, concibiéndolos como una copia de la realidad, ddndose
asi una correspondencia casi absoluta entre datos y realidad (Vilanova et al. 2011, Arteta Huerta y Huaire
Inacio 2016). Para esta teoria, lo importante son los resultados y no los procesos que anteceden o suceden
durante los aprendizajes (Cossio Gutiérrez y Herndndez Rojas 2016). La funcion del docente es crear las
condiciones y presentar la informacion y la del estudiante, apropiarse de la misma de manera pasiva. El enfoque
de esta teoria es muy cercano al conductismo ingenuo y a las perspectivas denominadas tradicionales. El centro
de la accion educativa son los resultados o productos del aprendizaje, sin considerar su contexto ni el proceso
llevado a cabo (Pozo et al. 2006). La teoria interpretativa considera que para aprender no basta con presentar
la informacion, sino que es necesario que el estudiante realice actividades cognitivas para comprenderla,
aunque la meta de esas actividades no sea la construccion de su propio conocimiento, sino la realizacion de
copias mejores 0 mas eficaces del contenido que se le esta presentando, sin distorsiones. La funcion del docente
no es solo transmitir el saber sino también favorecer las actividades cognitivas de los estudiantes, alentando
sus capacidades de memoria, de establecer asociaciones, de gestionar sus procesos de aprendizaje y de regular
su motivacion y su atencion, asignandoles un rol menos pasivo (Boatto et al. 2012). Para esta teoria el
aprendizaje es un proceso que requiere practica y tiempo (Cossio Gutiérrez y Hernandez Rojas 2016). Por su
parte, la teoria constructiva asume que el objeto de aprendizaje es transformado al ser aprendido por el
estudiante, quien lo redescribe en su estructura cognitiva. En esta teoria se asume que distintos estudiantes
pueden dar significados diferentes a una misma informacién, que el conocimiento puede estar dotado de
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incertidumbre y que su apropiacion por los sujetos modifica tanto el contenido que se aprende como a quien
aprende (Pozo et al. 2006, Martinez Fernandez 2007). De este modo, la participacion del estudiante es
imprescindible y sus actividades cognitivas conforman el centro del problema. No existe un resultado 6ptimo
de aprendizaje, ya que variables como el contexto en el que se aprende, los conocimientos previos del
estudiante o los propositos establecidos intervendran dandole distintos matices (Vilanova et al. 2007).

Las teorias implicitas de los docentes son consideradas como un componente esencial en los modos de
intervenir e interpretar el aprendizaje de los estudiantes asi como en la construccion de las ideologias que
predominan en las instituciones educativas (Solis 2015). Cabe sefialar que si bien estas teorias comparten
algunos supuestos con teorias psicoldgicas sobre el aprendizaje (como el conductismo, el cognitivismo o el
constructivismo), en ningun caso existe una correspondencia lineal, dado que no son construidas como
consecuencia de la educacidon formal sino, como ya se expreso, elaboradas de manera intuitiva a partir de las
propias experiencias educativas. Tampoco constituyen categorias excluyentes, sino un continuo en el que
pueden ubicarse las creencias de cada sujeto.

El objetivo de este trabajo es identificar, describir y analizar las teorias implicitas sobre la ensefianza y el
aprendizaje que poseen docentes del Ciclo Basico (tres primeros afios) de la carrera de Medicina Veterinaria
en la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional del Litoral.

Metodologia

La presente investigacion se enmarca en una perspectiva fenomenografica, por cuanto se concibe que los
docentes construyen sus concepciones en el marco de un contexto determinado y se relacionan con los
estudiantes en funcion de esas concepciones (Buffa ef al. 2019). El estudio es descriptivo, explicativo y y ex
post facto, ya que las variables indagadas (teorias implicitas sobre la ensenanza y el aprendizaje) poseen su
valor al momento de realizar la investigacion (Vilanova et al. 2011, Buffa et al. 2020). A efectos de identificar
las teorias implicitas de docentes se utilizo el cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje
adaptado por Vilanova et al. (2007). Su validez de contenido y de constructo han sido determinadas en distintas
investigaciones similares a la presente (Vilanova et al. 2007, Amezcua Membrilla et al. 2011, Vilanova ef al.
2011, Martin et al. 2013, Garcia et al. 2014, Buffa et al. 2020, Chaucono et al. 2020). El cuestionario permite
indagar las representaciones implicitas de los docentes, partiendo de la presentacion de una situacion cotidiana
contextualizada «que ofrece a la persona que responde el cuestionario tres posibilidades de actuacion en
relacion al dilema planteado, asociada a una teoria de dominio del aprendizaje: directa, interpretativa o
constructivista» (Chaucono, J.C. et al. 2020, p. 3). Este modo de disefiar el instrumento, donde el encuestado
se enfrenta a emitir opinidon en una reunion docente, segin Buffa et al. (2020) «disminuye la deseabilidad
social en las respuestas y se puede acceder a concepciones de caracter mas implicitas» (p. 19) Otras ventajas
del cuestionario de dilemas son: 1.- el caracter argumentativo de sus items, donde una misma postura puede
defenderse por varias razones; 2.- la contextualizacion de las respuestas que implican respetar el marco tedrico
de las teorias implicitas y 3.- su validez comprobada para acceder a diferentes niveles representacionales,
resolviendo el problema de la representatividad de la muestra (Martin et al. 2013, Buffa et al. 2020).

El instrumento aplicado consta de once dilemas organizados en cuatro dimensiones: a) qué es aprender, b) qué
se aprende, ¢) como se aprende y d) qué y como se evalua. Cada dilema ofrece tres opciones entre las que el
sujeto ha de elegir una. Cada una de las tres opciones se relaciona con una de las tres teorias implicitas: directa,
interpretativa y constructiva, si bien el orden en que se ofrecen varia.

La muestra analizada estuvo conformada por 18 docentes del Ciclo Basico de la carrera de Medicina
Veterinaria de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional del Litoral, R. Argentina. La
muestra fue no probabilistica, priorizando la representatividad de todas las disciplinas, con independencia de
la categoria docente y su dedicacion horaria (Garcia et al. 2014). Los participantes firmaron un consentimiento
informado de acuerdo con los requisitos del Comité Asesor de Etica y Seguridad de la Investigacion de la
Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del Litoral. El consentimiento
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estuvo acompafiado por una nota informativa donde se enunciaron los objetivos de la investigacion, su
metodologia y duracion, los posibles beneficios, la ausencia de riesgos, y el derecho a rehusarse a colaborar
en la investigacion o a retirar su consentimiento en cualquier momento.

A partir de la aplicacion del instrumento se estimo la fiabilidad de su consistencia interna para la muestra
analizada, obteniéndose un coeficiente alfa de Cronbach de 0,83.

Resultados

El analisis general de los datos obtenidos evidencia que, sobre el total de respuestas del cuestionario, existe
una distribucion semejante entre los docentes que adhieren a la teoria interpretativa y quienes lo hacen con la
constructivista. En la Fig. 1 se muestran los porcentajes obtenidos sobre el total de la encuesta, en funcion de
cada una de las categorias de referencia.

Figura 1: Porcentajes obtenidos sobre el total de los dilemas para cada categoria

W Constructivista
1 Directa

B Interpretativa

Fuente: Elaboracion propia

En el andlisis porcentual de las respuestas a cada dilema, se observa que la teoria constructivista predomina en
cinco de ellos, la interpretativa en cuatro y estan equilibradas en uno (Tablas 1 a 4). A continuacion se presenta
la distribucion de frecuencias porcentuales obtenidas para cada una de las dimensiones de analisis segun las
teorias directa, interpretativa y constructivista.

a) Dimension qué es aprender
La Tabla 1 presenta la distribucion de frecuencia porcentual obtenida en cada dilema de la dimension qué es
aprender y en la Figura 2, los porcentajes totales para esta dimension. Puede determinarse que los docentes

poseen representaciones implicitas sobre el aprendizaje con una tendencia hacia la teoria de dominio
constructivista, alcanzado una frecuencia porcentual superior al 70%.
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Tabla 1: Frecuencia porcentual por dilema de la dimension qué es aprender, segun las teorias de

dominio directa, interpretativa y constructivista

En una reunién de departamento los profesores estan discutiendo sobre distintos temas relacionados con
la ensefianza. Cada item del cuestionario aborda un tema distinto, en el que se exponen los diferentes
puntos de vista de los docentes. Le solicitamos que en cada item marque la posicidn que representa mejor
su opinién o la que mas se acerca a ella.

Dilema 1: Con respecto al aprendizaje, algunos docentes opinan que:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Aprender es obtener la copia fiel
de lo que se aprende

Aprender es obtener la copia del
objeto aunque algo distorsionada
debido al propio proceso de
aprender.

Aprender es recrear el objeto de
aprendizaje, necesariamente
transforméandolo

5,56 %

11,11 %

83,33 %

Dilema 2: Con respecto a las ideas previas de los alumnos, las principales opiniones fueron:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

No es demasiado importante
conocerlas, porque van a ser
reemplazadas por los nuevos
contenidos a aprender.

Es atil conocerlas, sobre todo
para el docente, ya que le permite
mostrarle al alumno la diferencia
entre sus ideas y las de la ciencia,
que son las correctas.

Son importantes
fundamentalmente  para el
alumno, porque conocerlas le
permite reflexionar sobre sus
propias ideas, contrastarlas con
los modelos cientificos vy
construir a partir de ellas su
nuevo aprendizaje.

5,56 %

22,22 %

72,22 %

Fuente: Elaboracion propia

Figura 2: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con qué es aprender

Fuente: Elaboracion propia

B Constructivista
Directa

B Interpretativa
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b) Dimension qué se aprende

En la Tabla 2 se presenta la distribucion de frecuencia porcentual obtenida en cada dilema de la dimension qué
se aprende y en la Figura 3 los porcentajes totales para esta dimension. Los valores indican que los docentes
poseen representaciones con predominio constructivista.

Tabla 2: Frecuencia porcentual por dilema de la dimension qué se aprende,
segun las teorias de dominio directa, interpretativa y constructivista

Dimension Qué se aprende
Dilema 3: En relacion con la extension de los programas de las asignaturas, algunos docentes piensan que
se debe:

Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista

Ensefiar todos los contenidos que | Ensefiar todos los contenidos que | Seleccionar los contenidos mas
surgen de la ldgica disciplinar, ya | surgen de la légica de la | adecuados para que los alumnos
que son indispensables para que | disciplina, sin descuidar que los | razonen y desarrollen estrategias
el alumno avance en la carrera. alumnos razonen y comprendan | de aprendizaje.
lo més posible.

5,56 % 27,78 % 66,67 %
Dilema 4: En cuanto a los objetivos principales de una asignatura son:

Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista
Procurar que los alumnos | Procurar que los alumnos | Procurar que los alumnos
adquieran todos los | razonen y comprendan lo més | desarrollen estrategias que les
conocimientos bésicos | posible, aunque no siempre lo | permitan asignarle significado a
fundamentales, ya que con el | logren en el caso de los | loque aprenden.
tiempo lograran darles | contenidos mas complejos.
significado.

29,41 % 5,89 % 64,7 %

Fuente: Elaboracion propia

Figura 3: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con «Qué se aprende»

Constructivista
= Directa
65.72 B |nterpretativa

Fuente: Elaboracion propia
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¢) Dimension como se aprende
Los docentes, en la dimension como se aprende, poseen representaciones implicitas sobre aprendizaje

distribuidas con una amplia variacion entre dilemas (Tabla 3). El analisis general de las respuestas obtenidas
muestra un predominio de la teoria interpretativa (Figura 4).

Tabla 3: Frecuencia porcentual por dilema de la dimension como se aprende, segiin las teorias de

dominio directa, interpretativa y constructivista

Dimensién Como se aprende

Dilema 5: Para que los alumnos aprendan a aplicar los conocimientos adquiridos, lo mejor es:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Explicarles con claridad lo que

Explicarles con claridad como

Enfrentarlos a situaciones cada

deben hacer y plantearle unas | deben trabajar para luego ir | vez mas abiertas, donde el
cuantas situaciones similares | enfrentandolos a situaciones | docente solo actla como
para que practiquen lo que se les | diferentes. orientador.
ha ensefiado.

11,11 % 44,44 % 44,44 %

Dilema 6: En cuanto a las caracter
los docentes opinaron que deben:

isticas fundamentales a tener en cuenta al seleccionar un libro de texto,

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Presentar abundante y rigurosa
informacion bien organizada.

Destacar la informacion mas
importante y ofrecer actividades
para el alumno.

Ofrecer variedad de actividades y
problemas aunque no incluya
todos los temas.

11,11 %

77,78 %

11,11 %

Dilema 7: Con respecto a la funcion del profesor, fundamentalmente e

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Explicar en forma claray acabada
el saber establecido, tal como se

Explicar el tema a aprender y si el
contenido lo permite, favorecer la

Favorecer situaciones en las que
el alumno desarrolle capacidades

lo acepta en la disciplina | discusiony el anélisis. para realizar comparaciones,
correspondiente. argumentar 'y desarrollar un
pensamiento critico respecto del
tema a aprender.
0% 16,67 % 83,33 %

Dilema 8: En cuanto a los libros d

e texto que usan los alumnos, lo mej

or es:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Que todos usen el mismo libro,
para asegurarnos de que todos los
alumnos aprendan lo mismo.

Que todos manejen el mismo
texto, aunque seria bueno que el
docente ofrezca en clase otros
libros para hacer alguna consulta
0 comparar puntos de vista.

Que cada alumno cuente con
diferentes fuentes de
informacion:  textos, papers,
revistas de divulgacidn cientifica,
etc. para poder contrastar
diferentes opiniones y diversas
perspectivas.

0%

66,67 %

33,33 %

Fuente: Elaboracion propia
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Figura 4: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con «Coémo se aprende»

Fuente: Elaboracion propia

d) Dimension qué y como se evaliia
Para la dimension gué y como se evalua se observa un predominio de la teoria interpretativa (Tabla 4 y Figura

5).

Tabla 4: Frecuencia porcentual por dilema de la dimension qué y como se evaliia, segin las teorias de
dominio directa, interpretativa y constructivista

Dimensién Qué y cémo se evalla

Dilema 9: Respecto de cdmo hacer preguntas para evaluar:

Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista
Las preguntas deben ser lo méas | Las preguntas deben ser lo més | Las preguntas deben ser lo
concretas y claras posibles, como para | concretas y claras posibles, pero asu | suficientemente abiertas como para
que los alumnos no se dispersen en las | vez permitirle al alumno llegar a la | que cada alumno pueda organizar su
respuestas. misma respuesta por distintos | propia respuesta
caminos.

16,67 % 72,22 % 11,11 %

Dilema 10: Respecto de las ventajas y los inconvenientes de hacer los examenes permitiendo que los alumnos tengan
el material de estudio delante:

Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista
No es una buena idea porque los | Puede ser una buena idea siemprey | Es una buena idea porque esto
alumnos no hacen el esfuerzo de | cuando se acompafie con alguna otra | podria permitir valorar si los
estudiar los contenidos para la prueba. | tarea que permita comprobar que el | alumnos son capaces de utilizar la

alumno conoce la informacion. informacion disponible para
elaborar su propia respuesta.
0% 66,67 % 33,33 %
Dilema 11: Al evaluar la resolucién de un problema, lo més importante es:
Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista
Plantearle una situacion problemética | Plantearle una situacion | Plantearle una situacion
similar a las trabajadas en clase y | probleméatica nueva y comprobar | problematica nueva e,

comprobar que el alumno sigue los | que es capaz de seleccionar un | independientemente del resultado
pasos del procedimiento ensefiado y | procedimiento adecuado para llegar | final que obtenga, comprobar que
llega al resultado correcto. al resultado correcto puede ponderar distintos caminos y
elegir entre una variedad de
estrategias para resolverlo.

11,11 % 38,89 % 50 %

Fuente: Elaboracion propia
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Figura 5: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con qué y como se evalia

B Constructivista
Directa

B Interpretativa

Fuente: Elaboracion propia

Si bien los resultados generales indican el predominio de la teoria constructiva, el analisis por dimensiones da
cuenta de que las concepciones de los docentes varian en funcion de la dimension de la variable en la que es
evaluada. Asi se observa que respecto al aprendizaje, las ideas previas de los estudiantes, la extension de los
programas y la funcion del profesor, la mayoria de los docentes adhieren a una perspectiva constructivista.
Mientras que, en relacion con los principales objetivos de la disciplina, caracteristicas del libro de texto, tipo
de libro, formas de hacer preguntas y ventajas e inconvenientes de examenes con el material de estudio,
adhieren a la teoria interpretativa. En cuanto a los requisitos para que aprendan a aplicar los conocimientos y

las prioridades ante la resolucion de un problema las respuestas fueron compartidas en modo similar entre la
teoria constructivista y la interpretativa.

Un andlisis de las respuestas individuales por docente, muestra la heterogeneidad en sus elecciones, no
observandose enfoques puros (Figura 6).

Figura 6: Distribucion porcentual de frecuencias para las elecciones de cada docente en funcion de
cada categoria
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Discusion

Los resultados de este trabajo permiten conocer las teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje de
un grupo de docentes del Ciclo Basico de la carrera de Medicina Veterinaria, ubicandose la mayoria de ellos,
en primer lugar en la postura constructivista seguida de la interpretativa. Estos resultados son semejantes a los
obtenidos en estudios similares con docentes universitarios por Garcia et al. (2014), Martin (2009) y Orue
Alvarez Ruiz (2020). También se asemejan a conclusiones de estudios realizados con docentes de otros niveles
educativos, como por ejemplo en el nivel secundario y superior por Carvajal y Gomez Vallarta (2002), y con
estudiantes de profesorados por Pérez Echeverria ef al. (2006), Gil Molina (2014) y Cuberos Pérez et al.
(2019). El predominio de la postura constructivista en la muestra analizada se diferencia de lo determinado
para otros estudios con docentes universitarios (Vilanova et al. 2011, Pedreira Alves y Pozo 2020) y con
profesores en formacion (Garcia ef al. 2014, Medel y Vilanova 2014), donde la mayoria se ubican en la teoria
interpretativa.

En las investigaciones de Garcia et al. (2014) y Medel y Vilanova (2014), al igual que en el presente trabajo,
la teoria constructiva predomind en temas relacionados con qué es aprender y qué se aprende, en tanto que la
teoria interpretativa fue la mas elegida para las dimensiones como se aprende y como se evalta. Este ultimo
aspecto, tal como sefialan Medel y Vilanova (2014) indicaria que los docentes, al abordar situaciones
relacionadas con la evaluacion, tienden a priorizar la adquisicion de informacion por sobre otras habilidades.
Esta observacion también fue efectuada por Vilanova ef al. (2011) en su trabajo con docentes universitarios y
por Gil Molina (2014) en estudiantes de profesorado. Estos ultimos autores, en coincidencia con Serrano
Sanchez (2010), sefialan que al momento de analizar posibles contradicciones en las teorias implicitas de los
profesores, han de considerarse sus experiencias como estudiantes. En este sentido podria asumirse que los
mismos, en sus trayectorias académicas, no tuvieron suficientes oportunidades de vivenciar metodologias de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion relacionadas con posturas constructivistas.

Garcia et al. (2014) advierten que la preponderancia general de posturas constructivistas en los docentes
indagados sobre las interpretativas no deben conducir a ignorar estas ultimas, «...ya que un grupo importante
le otorga escasa relevancia a la autorregulacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje y lo concibe como
una actividad dirigida desde afuera, entendiendo los procedimientos como técnicas y no como estrategias
controladas por el estudiante» (p. 114). Una de las consecuencias de las posturas interpretativas es que tienden
a minimizar o ignorar situaciones donde las actividades de los estudiantes podria alcanzar niveles elevados de
compromiso y autonomia en sus aprendizajes, perdiendo oportunidades para la mejora de sus desempefios
académicos (Trias Seferian 2017).

Tal como se observo al analizar los resultados de este trabajo por dimensiones, las concepciones de los docentes
muestran variaciones en funcidon de las mismas. En coincidencia con lo observado por Garcia et al. (2014) el
predominio de la teoria constructivista aparece en aquellos aspectos relacionados con qué es aprender y qué se
aprende, mientras que en la dimension qué y como se evaliia predomina la teoria interpretativa. También
Chaucono Catrinao et al. (2020), en su trabajo sobre las teorias implicitas de los equipos directivos,
determinaron que las mismas varian y aparecen de manera simultanea en distintos dilemas de una misma
dimension, en relacion con las demandas del contexto y las actividades a desarrollar. Asi podria afirmarse la
existencia de una pluralidad representacional al tener que tomar decisiones en diferentes escenarios (Martin et
al. 2013, Ros Garrido 2016). Esta pluralidad representacional ha mostrado una graduacion en su tendencia en
orden de predominio que va de posturas constructivistas a interpretativas y directas (Cossio Gutiérrez y
Hernandez Rojas 2016, Bohérquez y D’ Amore 2018).

En relacion con la extension de los programas y su ensefianza, la mayoria de los docentes indagados optaron
por una postura constructivista, a diferencia de lo observado en los estudios de Garcia et al. (2014), lo cual
indicaria que, en sus practicas educativas, tenderian a priorizar el desarrollo de estrategias de aprendizaje. Esta
situacion puede representar un cierto grado de contradiccion con las posturas interpretativas asumidas en
cuanto a qué y como se evaliia en la muestra de docentes estudiada, fendmeno observado también en otros
estudios (Ros Garrido 2016, Garcia Yanez et al. 2020).
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En la dimension qué y como se evalua, también los resultados son coincidentes con los obtenidos por Garcia
et al. (2014) con docentes de Ciencias Exactas y Naturales, ya que predominan elecciones de la teoria
interpretativa, aceptando la posibilidad de que los estudiantes alcancen una misma respuesta por diferentes
caminos y la posibilidad de resolver exdmenes con materiales de estudio a disposicion, en tanto conozcan la
informacién determinada por los docentes. Los autores sefialan que resultados similares se observaron en
docentes de primaria y secundaria (Martin et al. 2011, Pérez Echeverria et al. 2006). En este aspecto, los
resultados obtenidos sefialan que las posturas de los docentes del Ciclo Basico indagados, se distribuyen, en
sus actividades de evaluacién, en partes iguales entre las posturas directas e interpretativas y las
constructivistas. Aun considerando que la evaluacion es un término polisémico, y que sus funciones sumativa
y formativa son importantes y deben articularse (Anijovich 2017), los datos obtenidos merecen la atencion.
Frente a sus posicionamientos mas constructivistas sobre qué es aprender y las funciones del docente, al
momento de evaluar dan preferencia a la formulacion de preguntas claras y concretas para que todos los
estudiantes lleguen a una misma respuesta, que sea la considerada correcta, y por lo tanto manejen de manera
uniforme la informacién. Con esto se estaria ignorando la complejidad de los aprendizajes de los estudiantes
(Anijovich 2017). Como en otros estudios ya citados, podriamos estar frente a la emergencia de la didactica
del sentido comun que puede atribuirse a una falta de formacion en el terreno de la evaluacion de los
aprendizajes (Camilloni 2007). La evaluacion, como puntualiza Campos Cancino (2019), debe concebirse
como un proceso ciclico, que condiciona y es condicionada por la ensefianza y el aprendizaje. Excede el mero
hecho de calificar, debiendo poner su eje en «... las interacciones que se producen en el interior del aula»
(Campos Cancino 2019, p. 91), adoptando una postura formativa.

La teoria de dominio directa, si bien es la menos representada en la muestra analizada, adquiere valores
cercanos al 30% en relacion con los objetivos de las asignaturas. Desde el punto de vista de una poblacion de
docentes que trabajan en los primeros afios de la universidad, no es un valor para ser ignorado. El mismo estaria
senalando cierta tendencia a concebir los aprendizajes como acumulativos y estaticos (Chaucono Catrinao et
al. 2020), con lo cual se minimizarian las posibilidades de los estudiantes de implicarse en su proceso de
aprendizaje (Sefiorifio et al. 2014).

Conclusiones y prospectiva

Ante la demanda de cambios curriculares en la ensefianza se requiere del conocimiento de las teorias implicitas
de los docentes. De esta manera se dispone de informacioén que permita tomar decisiones y formular estrategias
para incidir en la modificacion de sus representaciones sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
mediante la promocidn de cambios conceptuales (Gomez Lopez 2008, Sanchez Galvan 2017). Las estrategias
a implementar deben asumir que las diferentes teorias implicitas conviven en distintos niveles y escenarios
educativos (Sanchez Galvan 2017, Pedreira Alves y Pozo 2020). Los resultados de este trabajo y su analisis
comparativo con otros de similar indole, permitirian inferir que las practicas de ensefianza en el Ciclo Basico
comparten, con independencia del contexto institucional en que estan inmersas, distintas pedagogias implicitas
y que esta pluralidad representacional es un fenomeno bastante generalizado. De esta manera, como afirma
Klimenko (2011), los espacios de cada aula son regidos por las intenciones pedagdgicas de cada docente y esas
intenciones se sustentan «en sus concepciones y representaciones implicitas sobre la naturaleza del
conocimiento, su forma particular de relacionarse con el saber y las concepciones consecuentes sobre como se
ensefia y como se aprende» (Klimenko 2011, p. 123). También se ha comprobado que la diversidad de
pedagogias implicitas en los mismos docentes son modelos internalizados de actuacion que conllevan
contradicciones en las practicas dulicas (Zapata 2012, Ros Garrido 2016). Esto tiene consecuencias, ademas,
para los procesos de formacion y capacitacion docente. Al respecto, Martinez (2009) afirma que esos procesos
deben contener estrategias y actividades de reflexion critica sobre las teorias implicitas de los docentes, que
les permitan reconocer sus creencias y concepciones y trabajar sobre y a partir de ellas, teniendo oportunidades
de tomar decisiones en sus practicas cotidianas. En el mismo sentido se expresa Fernandez Heredia (2018),
quien enfatiza la necesidad promover procesos de conocimiento en la accion y de reflexion sobre la accion en
las practicas educativas de los docentes, para intentar generar cambios perdurables. Tal como ya se ha sefalado,
las teorias implicitas se constituyen a partir de las experiencias personales y determinan la posesion de un
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conocimiento tacito sobre el cual los docentes no disponen de un control especifico (Fernandez Heredia 2018).
Por su naturaleza implicita, Pozo (2009) destaca que los sujetos que las utilizan de manera pragmadtica no
pueden emplearlas de manera epistémica ya que desconocen total o parcialmente, que las estan empleando
para representarse el mundo. Es por esta razon que toda propuesta de mejora institucional debe partir de un
esfuerzo adicional para hacerlas explicitas. Cabe destacar que las teorias implicitas son estables pero no rigidas
(Ros Garrido 2016), que los docentes las ajustan o modifican en funcion de rasgos del contexto y las demandas
de las actividades (Makuc 2008, Jiménez, 2009), por consiguiente es dable esperar una evolucion de las mismas
hacia posturas pedagogicas constructivistas en tanto los procesos de capacitacion docente se disefien para ello.
Por esta razon, el desafio radica en la puesta en marcha de programas dirigidos no sélo a la formacion teérica
sino que se centren en la reflexion critica por parte de los profesionales que ejercen la educacion. Es asi que se
debe promover: «... un cambio fundamental de mentalidad (metanoia) en el que se asuma el cambio como
parte de la cotidianeidad y no como algo transitorio o de caracter episddico» (Beltran Lopez 2019, p. 208). Se
requiere contribuir a la formacion de docentes con actitud critica hacia sus practicas para poder transformarlas
y constituirse en protagonistas de los cambios. Tomando como base rasgos de las teorias implicitas (Castorina
et al. 2005; Beltran Lopez 2019), pueden sugerirse actividades orientadas a modificarlas. Como rasgos
esenciales, se destacan:

a) Su caracter implicito, que demanda esfuerzos planificados para explicitarlas.

b) Ser de tipo adaptativo, asociadas al saber hacer, y se ponen en acciéon de manera pragmatica adecuandose a
la necesidad de tomar decisiones para la accion y en escenarios especificos.

¢) Ser elaboraciones personales, construidas desde las experiencias individuales, pero también en base a pautas
socioculturales. Castorina et al. (2005) sefialan que «las experiencias socioculturales se constituyen en la
materia prima para la induccion personal de las teorias implicitas, ya que la informacién de origen cultural es
procesada cognitivamente» (Castorina et al. 2005, p. 205).

Los programas de formacion docente tradicionales no parecen asegurar, por si solos, que las practicas
educativas se constituyan en torno al protagonismo de los estudiantes, su desarrollo cognitivo y la adquisicion
de competencias y otras caracteristicas del constructivismo. Al contrario, tal como observaron Cuberos Pérez
et al. (2019), finalizada ese tipo de formacion la mayoria conserva concepciones cuantitativas, realistas y
reproductivas del aprendizaje. Los docentes deben experimentar metodologias activas de ensefanza,
aprendizaje y evaluacion relacionadas con la teoria constructivista, vivenciar en sus procesos de capacitacion
y perfeccionamiento practicas de evaluacion continua y formativa (Vilanova et al. 2011, Gil Molina 2014,
Cossio Gutiérrez 2016, Galindo 2016). Por lo tanto, la transformacion de las teorias implicitas requiere del
disefio de un contexto institucional (sociocultural) donde se lleven a cabo actividades sistematizadas y
continuas que permitan conocer el pensamiento de los docentes, explicitar sus teorias sobre la ensefianza y el
aprendizaje y crear las condiciones para que adquieran y desarrollen una actitud investigativa y critica en el
andlisis de sus practicas aulicas (Loo Corey 2013, Beltrdn Lopez 2019, Pacheco Lora 2019). Ademas, los
docentes deben apropiarse de estos procesos para proceder como agentes de cambio. No de manera individual
sino actuando como una comunidad académica que aprende y mejora de manera persistente. En este sentido,
Beltran Lopez (2019), destaca que se requiere de una actitud critica constructiva no s6lo hacia si mismo sino
para con la institucion donde se desempefia, sus colegas, hacia quienes gestionan la unidad académica y para
con los hechos y procesos que acontecen en ella. Cada miembro de esa comunidad «... esta dispuesto a recibir
la critica constructiva de otros miembros de la comunidad. Dado que los procesos educativos no se desarrollan
en el aislamiento, sino en estrecha relacion con su contexto, es necesario que, como profesionales de la
educacion, los docentes desarrollen un agudo ojo critico de lo que sucede fuera del aula y actuen en
consecuencia» (Beltran Lopez 2019, p. 209). Se trata de promover procesos de formacion diferentes a los mas
tradicionales donde exista un hacer sistematico, reflexivo y critico desde las practicas pedagdgicas cotidianas
para que los docentes aprendan de manera significativa y logren cambios representacionales.
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Limitaciones del estudio

Si bien los resultados de este trabajo muestran una tendencia mayoritaria de los docentes hacia posturas
constructivistas, esta podria corresponderse con una apropiacion de ese discurso dada su amplia difusion. Al
respecto, existen investigaciones en las cuales se observaron discrepancias entre los resultados obtenidos con
cuestionarios y entrevistas sobre teorias implicitas y los registros de observaciones de las practicas en el aula
de los mismos docentes (Clara y Mauri 2010, Martin ef al. 2013, Cossio Gutiérrez y Hernandez Rojas 2016,
Clara 2019). Por consiguiente, habra de continuarse este trabajo de indagacion con un mayor nimero de
docentes y analizar sus practicas en relacion a las dimensiones abordadas.
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