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investigadores de la educacion superior
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ABSTRACT (Epistemological beliefs of two professors at higher education)

Several definitions of «beliefs» are presented first, trying to set clearly that there is not an accepted
definition of this concept, which born in social psychology joined with another one: «attitudes» that
was afterwards forced to be separated from «beliefs», by classifying «attitudes» as an affective con-
struct and «beliefs» as a cognitive one. Then we proceed to relate beliefs with teaching, through some
classical papers, as those of Bandura, Nespor, Pajares and Prawat, and to connect them with Peda-
gogical Content Knowledge, having selected for doing that the model of Magnusson et al.

We proceed to the methodology of our study, by mentioning the sources of a questionnaire that
has been constructed with twelve questions to document the epistemological beliefs of two profes-
sors of higher education dedicated to lecturing and research. The results are shown with a selected
categorization of the answers given by the two interviewers. In spite that both professors have differ-
ent epistemological beliefs, cultivate different fields of chemical sciences, and are giving classes in
different syllabi to diverse students, both coincide in the needed development of skills and knowl-
edge that allow students to become responsible and independent professionals.

KEYWORDS: epistemological beliefs, Pedagogical Content Knowledge, questionnaire, professors of
higher education

Resumen

Para empezar, se presentan diferentes definiciones de «creencias», tratando de dejar claro que no hay
una definicién consensualmente aceptada para este concepto, que nacié junto con otro en la psicolo-
gia social: las «actitudes», las que fueron posteriormente separadas de las «creencias» dando a las
primeras un caracter afectivo y a las iltimas uno cognitivo. Inmediatamente procedemos a relacio-
nar creencias con ensefianza, a través de varios articulos clasicos, como los de Bandura, Nespor, Paja-
res y Prawat, asi como a conectarlas con el Conocimiento Pedagégico del Contenido, para lo cual he-
mos seleccionado el modelo de Magnusson et al. Procedemos entonces a describir la metodologia de
nuestro estudio, al mencionar las fuentes a partir de las que construimos un cuestionario de doce
preguntas para documentar las creencias epistemolégicas de dos profesores de la educacién superior
dedicados a dar clases e investigar. Los resultados se muestran con una caracterizacién seleccionada
a partir de las respuestas de los dos entrevistados.

A pesar de que ambos profesores tienen un conjunto de creencias epistemolégicas muy diferen-
tes, ya que cultivan diferentes campos de las ciencias quimicas y que tienen estudiantes distintos,
ambos coinciden en que el alumnado debe desarrollar cierto tipo de habilidades y conocimientos que
le permitird convertirse en profesionales responsables e independientes.

Palabras clave: creencias epistemoldgicas, Conocimiento Pedagégico del Contenido, cuestio-
nario, profesores de educacién superior

Introduccion. Creencias: ;qué son?

Las creencias acerca de ensefiar y aprender influyen en todos
los aspectos de la ensefianza, incluyendo la planeacion de las
lecciones, la evaluacidn, la interaccién con los pares y los es-
tudiantes, asi como el desarrollo profesional y la manera
como los profesores implementan las practicas de enseflan-
za orientadas por una reforma (Jones y Carter, 2007). Sibien
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las creencias de las personas como constructo dentro de la
investigacion en la psicologia educativa han tomado impor-
tancia en los tltimos afios, ya que se afirma que influyen de-
cisivamente en su forma de actuar, el tema de las creencias
ha sido abordado por diferentes pensadores desde mucho
antes. John Dewey (1993, p. 24), por ejemplo, al hablar de
los significados del término “pensamiento”, afirmaba que
uno de éstos es sinénimo de creencia, y decia que:

Una creencia se refiere a algo que la trasciende y que al
mismo tiempo certifica su valor; la creencia realiza una
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afirmacién acerca de una cuestion de hecho, de un principio
o una ley... Abarca todas las cuestiones acerca de las cuales
no disponemos de un conocimiento seguro, pero en las que
confiamos lo suficiente como para actuar de acuerdo con
ellas...

Ortega y Gasset (2001, p. 5), por su parte, decia que “las
creencias constituyen la base de nuestra vida, el terreno so-
bre qué acontece”, de tal manera que en ellas “vivimos, nos
movemos y somos. Por lo mismo, no solemos tener concien-
cia expresa de ellas, no las pensamos, sino que actian laten-
tes, como implicaciones de cuanto expresamente hacemos o
pensamos”.

El estudio de las actitudes nace alrededor de 1900 en la
psicologia social y es declarado como una rama de esta cien-
cia en 1935 en el Handbook of Social Sociology.

Fishben y Ajzen (1975, p. 131), definen una creencia
como “la probabilidad subjetiva de una relacién entre el ob-
jeto de la creencia y algtin otro objeto, valor, concepto o atri-
buto”; asi, una persona puede creer que posee ciertos atribu-
tos como inteligencia, honestidad, puntualidad, etcétera;
que un comportamiento dado llevara a ciertas consecuen-
cias, que ciertos eventos ocurriran secuencialmente, etcéte-
ra. En su trabajo, estos autores realizan una separacion entre
actitudes y creencias, dando a las primeras un caracter afec-
tivo y a las segundas uno cognitivo. Asimismo, dan una ca-
racterizacién amplia de las creencias, incluyendo la adquisi-
ciéon o formacién de las mismas, sus tipos, asi como su
relacién con la formacién o cambio de actitudes e intencio-
nes. Por ejemplo, mencionan que tres diferentes procesos
pueden llevar a la formacién de creencias: la observacion
directa (creencia descriptiva); la inferencia a partir de otra
creencia (creencia inferencial) y el establecimiento de un
vinculo entre un objeto y un atributo por una fuente externa
y la aceptacién de éste (creencia informacional).

Otras definiciones de «creencias» son las que nos dan:

o Susan Carey (1992, p. 89): “Las creencias son proposicio-
nes representadas mentalmente, tomadas como ciertas
por el creyente”.

o M. Frank Pajares (1992, p. 307) “Las creencias son cons-
trucciones personales, proposiciones consideradas como
ciertas por el individuo... son no-evidentes dado que se
basan en el juicio y la evaluacién personales”;

o Julie Gess-Newsome (1999, p. 55) “Las creencias se descri-
ben como evidentes y no-evidentes, estaticas, delimitadas
emocionalmente y desarrolladas episédicamente”. Para
esta autora las creencias tienen funciones tanto afectivas
como evaluativas, y actan como filtros de informacién e
impacto sobre cdmo el conocimiento es empleado, orga-
nizado y recuperado.

o Garritz (2014) hareunido recientemente algunas otras de-
finiciones del concepto.

Concluimos que no hay un consenso acerca de lo que repre-
senta una creencia, pero que estan entrelazadasy embebidas
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en el contexto socio-cultural. Por ejemplo, nos dicen Jonesy
Carter (2007) que las creencias de una profesora sobre el
uso del aprendizaje cooperativo en el aula no pueden sepa-
rarse de sus creencias sobre la ciencia, su ensefianza, su
aprendizaje, su motivacién, su auto-eficacia, su conoci-
miento de las limitaciones estudiantiles, sus ideas previas,
su conocimiento sobre aprendizaje cooperativo, sus habili-
dades en el uso de esta técnica, el contexto del aula y de la
escuela, asi como los grandes contextos culturales.

Creencias y ensefianza
¢Y qué hay en el caso de las creencias de los profesores? ;Qué
influencia tienen en la forma como dan sus clases?

Jones y Carter (2007) nos hablan de un «Modelo Socio-
Cultural de Sistemas de Creencias Embebidas» inserto en los
aspectos educativos, como herramienta para comprender la
construcciéon y desarrollo de creencias y actitudes. Estas au-
toras nos mencionan que “las creencias epistemolégicas son
conjuntos de creencias sobre conocer y aprender que juegan
un papel mediador en el procesamiento de nueva informa-
cién. Las epistemologias personales de los profesores emer-
gen desde experiencias de aprendizaje tanto formales como
informales y sirven como ejemplos mentales para construir
y evaluar su propia prictica de ensefianza” (p. 1077). Los
profesores principiantes entran a los programas educativos
con las imagenes y modelos de ensefianza que experimenta-
ron cuando fueron estudiantes. Conforme se mueven a tra-
vés de los programas formadores de profesores esas creen-
cias les sirven como filtros de sus nuevas ideas. Avanzan
poco a poco, adquiriendo primero la tradicién conductista, y
posteriormente adoptan algunas estrategias constructivistas.

Bandura (1986) expuso que las creencias son considera-
das como los mejores indicadores acerca de como una perso-
na se comporta, maneja informacioén y toma decisiones de
cierta forma. En ese mismo libro, en el que describe su teoria
socio-cognitiva, nos habla de una auto-creencia, la auto-efi-
cacia, definida como “El juicio sobre la capacidad de una perso-
na para ejercitar un control sobre sucesos que afectan su vida”.
Le imprime a esta creencia un caracter afectivo: sila persona
se siente capaz de completar una tarea resulta evidente que
puede terminarla con mayor probabilidad de quien no se
sienta capaz de llevarla a cabo. Nos indica que son preferi-
bles los profesores con este tipo de actitud.

Uno de los primeros estudios sobre este particular fue el
de Nespor (1987), llamado Teacher Beliefs Study en el que
ocho profesores de diferentes materias (ciencias sociales,
historia, matematicas, etc.) de séptimo y octavo afio de la en-
sefianza secundaria fueron seguidos durante dos afios en sus
clases y entrevistados durante un total de 20 horas. Este au-
tor acaba clasificando sus resultados en tres categorias:
1) Concepciones de la asignatura impartida; 2) Influencias
de carrera, y 3) Experiencia en la practica docente.

Prawat (1992) discute cuatro conjuntos cuestionables de
creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje: 1) La creencia
que los aprendices y el contenido son elementos rela-
tivamente estaticos. Por esta razon los profesores tienden a
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dedicar toda su atencién a “entregar” los contenidos de una
forma sistemadtica, sin preguntarse si vale la pena seleccio-
narlos mejor o cudl es la captura real de significados por los
estudiantes. 2) La creencia denominada “constructivismo
ingenuo”, que implica hacer equivalentes «actividad» y
«aprendizaje». Se hace énfasis en el desarrollo de activida-
des, sin evaluar si su aplicacién conduce a la comprensiéon
estudiantil. 3) Laidea de distinguir entre comprender y apli-
car, aprendizaje y resolucidn de problemas. Esta separacion
se ha justificado de muy diversas formas, desde la taxono-
mia de Bloom hasta la teoria de la «transferencia» de conoci-
mientos del profesor a los estudiantes. 4) La visién comin de
que el curriculo es una agenda fija, un diario devenir de me-
dios seleccionados previamente (cierto material que cubrir)
y fines también predeterminados (un conjunto discreto de
habilidades y competencias).

Desde el titulo, Pajares (1992) se refiere a las creencias
como un constructo “desordenado” (messy), uno sobre el
cual no siempre se ha puesto mucha precisién, por lo cual lo
mezcla con un sinntimero de ideas:

...viajan con disfraz y a menudo con un alias de actitudes, va-
lores, juicios, axiomas, opiniones, ideologia, percepciones,
concepciones, sistemas conceptuales, preconcepciones, dis-
posiciones, teorias implicitas, teorias personales, procesos
mentales internos, estrategias de accién, reglas de practica,
principios practicos, perspectivas, repertorios de entendi-
miento y estrategia social, por nombrar unos cuantos entre
los que se pueden encontrar en la literatura (p. 309).

Con respecto al Conocimiento Pedagégico del Contenido
(cpc) diversos modelos incluyen a las creencias como un pa-
rametro importante en la toma de decisiones relacionadas
conlapractica docente. Presentamos en la figura 1 el diagra-
ma propuesto por Magnusson, Krajcik y Borko (1999) sobre
las cinco componentes del cpc. Y en la figura 2 el escannea-
do de su texto con los nombres de las cinco componentes en
inglés.

Con relacién a la primera, se ha traducido frecuente-
mente “orientations toward science teaching” como «Orien-
taciones para la ensefianza de la ciencia», pero ese “orienta-
tions towards” debe interpretarse de acuerdo con el
diccionario Oxford Advance Learners como “the type of aims or
interests that a person or an organization has; the act of directing
your aims towards a particular thing”, asi que los autoreslo he-
mos preferido traducir como «Visién y propésito de la ense-
fianza de la ciencia» en Garritz et al. (2008), que es similar al
“Concepcion de propdsitos para enseflar la disciplina” de
Grossman (1990, p. 5). Nos dicen Magnusson et al. “This
component of pedagogical content knowledge refers to tea-
chers’ knowledge and beliefs about the purposes and goals
for teaching science at a particular grade level”, asi que
con ello debe quedar transparente la razén de nuestra
traduccién.

Asi, en ese primer cuadro de la figura 1 estan los objeti-
vos seguidos en la ensefianza, y de ahi se derivan las otras
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Figura 1. Esquema tomado de la pagina 99 del capitulo de Magnusson
etal. (1999).

(a) orientations toward science teaching, (b) knowledge and belicfs about
science curriculum, (c) knowledge and beliefs about students’ understanding of
specific science topics, (d) knowledge and beliefs about assessment in science, and
(2) knowledge and beliefs about instructional strategies for tcaching science.

Figura2. Texto del capitulo de Magnusson et al.

cuatro componentes (traducidas de la siguiente forma por
los autores de este trabajo a partir del original de Magnusson
etal. enla figura 2):

« Conocimiento y creencias sobre el curriculo de ciencia;

o Conocimiento y creencias acerca del entendimiento estu-
diantil sobre topicos especificos de ciencia;

o Conocimiento y creencias sobre evaluacidn en ciencia;

o Conocimiento y creencias sobre estrategias de instruc-
ci6én para ensefiar ciencia.

Vemos que la palabra «creencias» domina las cuatro compo-
nentes restantes, por lo cual podemos asegurar que el cpc
tiene una importante influencia en las creencias. Reciente-
mente Friedrichsen, van Driel y Abell (2011) han criticado la
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primera componente de Magnusson et al. y sus nueve sub-
componentes: 1) Proceso; 2) Rigor académico; 3) Didactica;
4) Carga conceptual; 5) Dirigida hacia actividades; 6) Descu-
brimiento; 7) Ciencia basada en proyectos; 8) Indagacion; e
9) Indagacién guiada. Estos autores se quedan solamente
con tres subcomponentes, todas ellas relacionadas con
creencias: 1) creencias sobre las metas o propoésitos de la en-
seflanza de la ciencia; 2) creencias acerca de la naturaleza de
la ciencia; y 3) creencias acerca de la ensefianza y el aprendi-
zaje de la ciencia. Debido a lo cual, las cinco componentes
del cpc de Magnusson et al. incluyen creencias.

A pesar de ello, existen pocos trabajos que estudien el
impacto de las creencias en la practica docente, sobre todo a
nivel universitario. Con estos antecedentes y dado nuestro
bagaje en investigacién sobre el conocimiento pedagégico
del contenido, nuestro objetivo en este trabajo es categorizar
las creencias epistemoldgicas de dos profesores-investigado-
res de la educacién superior que sufren el conflicto (aparente
o real) entre el ejercicio de las actividades de docencia e in-
vestigacion. Para ello se desarrollé un cuestionario con doce
preguntas para realizar una entrevista semi-estructurada,
que permitiera constatar las creencias de ambos, quienes
contando con una fuerte productividad de investigacion, tie-
nen que de dar clase frente a grupo.

Metodologia

Para la construccidn de la entrevista semi-estructurada se
utilizaron diferentes fuentes, ademas de los trabajos ya cita-
dos de Nespor (1987), Prawat (1992) y Pajares (1992):

1) Simmons et al. (1999) nos informan que “las creencias
cambian antes que cualquier otro cambio en el salén de
clases” (p. 946), la comprensién de las creencias de los
profesores de ciencias acerca del contenido, las activida-
des y la organizacién en el salén son esenciales para inter-
pretar las acciones del profesor y los estudiantes en el aula.
Se plantean la pregunta: “;Cudles son las percepciones,
creencias y representacion en el aula de profesores de
secundaria principiantes, relacionadas con su filosofia
de ensefiar y sus habilidades pedagégicas del conte-
nido?” (p. 931). Los autores reunieron informacién
de nueve universidades estadounidenses con un total de
116 profesores de ciencia y matematicas participantes.

2) El trabajo anterior proviene del de Richardson y Sim-
mons (1994), quienes presentaron la «Entrevista de la
Filosofia Pedagdgica del Profesor» (Teacher’s Pedagogical
Philosophy Interview, TPPI) un protocolo que se enfoca
en la epistemologia, naturaleza de la ciencia, naturaleza
de la ensefianza y el aprendizaje, asi como el ambiente
educativo.

3) Thomas, Pedersen y Finson (2001) generaron el instru-
mento denominado «Dibuja una Lista de Cotejo Prueba
para Profesores de Ciencias» (Draw-a-Science-Teacher-
Test-Checklist, DASTT-C). Se preguntan estos autores
“;Qué imagenes mentales tienen de si mismos los profe-
sores pre-servicio de la ensefianza elemental? Markic,
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Eilks, y Valanides (2008), seguidos por Markic y Eilks
(2010) desarrollaron una herramienta cualitativa simi-
lar para evaluar las creencias de profesores de ciencias
en formacién. El instrumento, en ambos casos, se basa
en los dibujos que hacen los profesores-estudiantes ante
lapreguntaylasolicitud: “;Cémo te ves a ti mismo como
profesor? Realiza un dibujo que te represente a tiy a tus
estudiantes en una situacién tipica de enseflanza”. Se
lanzan a continuacién cuatro preguntas abiertas que tie-
nen que ver con la situacién: “1) ;Qué esta haciendo el
profesor?; 2) ;Qué estan haciendo los estudiantes?;
3) s Cuales son los objetivos de la ensefianza en la situa-
cién presentada?; y 4) ;Qué hicieron el profesor y los
estudiantes antes de la situacién de ensefianza dibuja-
da, relacionado con ella?”

4) William Veal (2004) introdujo el analisis de creencias y
CPC mediante vifietas. Estos elementos contenian inci-
dentes potencialmente problematicos que bien podrian
ocurrir a cualquier profesor de ciencias durante su clase.
Se pidi6 a los participantes que leyeran la vifieta y que
después se sometieran a una serie de preguntas en una
entrevista.

5) Lufty Roehrig (2007) desarrollaron una «Entrevista de
Creencias de Profesores» (Teacher Belief Interview, TBI)
con siete preguntas:

a) ;Coémo maximizas el aprendizaje de los estudiantes
entu clase?

b) ;Cémo describes tu papel como profesor?

c) ;Coémo sabes que tus estudiantes entienden?

d) En el escenario escolar, ;cémo decides qué ensefiar
y qué no?

e) ;Cémo decides cambiarte a un nuevo tema en tu clase?

f) ;Dequé forma aprenden tus estudiantes de la mejor
manera?

g) ¢Coémo sabes que el aprendizaje ocurre en el saléon?

6) Trinidad-Velasco (2012) ayud6 a recopilar un buen na-
mero de las preguntas del cuestionario que finalmente
aplicamos.

El cuestionario resultante fue el siguiente:

1. ;Cudlseria la descripcion de ti mismo como profesor de
aula? ;qué papel desempenas ahi?

2. ;Cudles consideras que son tus principales fortalezas
como profesor y qué debilidades te gustaria atender y
mejorar?

3. ¢Cudl eslavisidn que tienes de tus estudiantes?

4. ;Como crees que tus estudiantes aprenden mejor?
+Como sabes cuando tus estudiantes entienden un con-
cepto y cuando estd ocurriendo o ha ocurrido un apren-
dizaje en el aula?

5. ¢De qué maneras manipulas el ambiente educativo
(aula, escuela, etcétera) para maximizar el aprendizaje
del estudiante?
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6. Cuando dibujas un buen aprendiz en tu mente ;Qué ca-
racteristicas de esa persona te llevan a creer que es un
buen aprendiz?

7. ¢Qué tipo de habilidades de orden superior pretendes
desarrollar en tus alumnos y qué estrategias utilizas
paraello?

8. A quéledasprioridad: al estudiante o al curriculo?

9. ;Cudles serian para ti los principios sobre los cuales
debe estar basada la ensefianza?

10. ;Coémo decides qué ensefiar, como representarlo, cémo
cuestionar a los estudiantes sobre el tema, como vérse-
las en caso de malos entendidos, y qué no ensefiar?

11. Describe la mejor situacién de ensefianza/aprendizaje
que hayas experimentado

12. ;Consideras que un curso de formacién docente te bene-
ficiaria en tu practica docente? ;Por qué si o por qué no?

Categorizacion de las entrevistas

Las entrevistas tuvieron una duracién entre una hora y hora
y media. Ambas fueron grabadas digitalmente, trascritas en
su totalidad y codificadas.

Para el andlisis de resultados se disefi6 una serie de cate-
gorias (tabla 1) sobre aspectos que iban apareciendo en las
entrevistas asi como en el cuestionario; también se usaron
las referencias de dénde nos basamos para el disefio de la en-
trevista, dadas en la seccién anterior. Con estas categoriza-
ciones ambos autores leyeron las entrevistas y fueron clasifi-
cando cada una de las frases de los dos entrevistados,
después discutieron las clasificaciones hasta que se llegé a
un consenso. Vale la pena comentar que ambos profesores
participantes tienen mas de 30 afios de experiencia docente.
Ambos son profesores-investigadores, lo que significa que
tienen obligacién de impartir al menos 6 horas de clase fren-
te a grupo, ademas de hacer investigacién. Ambos son reco-
nocidos investigadores en sus respectivas areas de conoci-
miento; pero nunca han tomado ningin curso de formacién
docente. Para mantener el anonimato utilizaremos los pseu-
dénimos de Mateo y Mariano. Para el analisis se considerara
lo que aparece en cada una de las creencias generales de la
columna izquierda de la tabla 1.

Visiones personales como docente

Esta categoria la subdividimos en otras cinco que tienen
que ver con el papel que desempeiia en el aula, es decir cual
es su vision personal como docente, pero también cé6mo
considera él que lo ven personas externas (estudiantes o au-
toridades) en el aula. También se incluyeron las fortalezasy
debilidades que ellos creen tener como docentes. Algo inte-
resante que aparecid en la entrevista con Mateo y que se
decidi6 incluir en esta categoria es la visién que tienen so-
bre laimportancia del docente en el proceso de ensefianzay
aprendizaje.

Enfoque de enseiianza
En esta categoria se incluyeron planeacién, toma de decisio-
nes y enfoque. Estas tres hablan de cémo enseifian, cémo
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Tabla 1. Categorizacion de las creencias encontradas en los
profesores-investigadores.

Visiones Papel en el aula D1
personales Fortalezas D2
como Debilidades D3
docente Cémo creo que me ven en el aula D4

Sobre el docente D5
Enfoque de Planeacion OE1
ensefanza Toma de decisiones OE2

Enfoque OE3
Sobre los Juegan un rol pasivo (testigo en el discurso docente) E1
estudiantes Buen aprendiz E2

Vision actual del estudiante E3
Sobre el Habilidades de pensamiento cientifico Al
aprendizaje Contextos de aprendizaje A2
Sobre el Entidad fija (C1) C1
contenido  Contextualizacion (C2) c2

Prioridad: estudiante o contenido (C3) 3
Evaluacion Evaluacion Ev

planean y qué tipo de decisiones toman cuando tienen que
incluir o quitar un contenido, evaluar los aprendizajes,
etcétera.

Sobre los estudiantes

Para esta categoria se utilizé la idea de Prawat (1992) sobre la
visién que tienen de los estudiantes los docentes de niveles
basico, secundario y medio como espectadores en el proceso
de ensefianza y aprendizaje, o como simples acumuladores
de informacioén, es decir al jugar un rol pasivo en el aula. Por
otra parte, se les pregunt6é cémo se imaginaban a un buen
aprendiz y cudl es su visidn de los estudiantes en general.

Sobre el aprendizaje

Para esta categoria se incluyeron los contextos de aprendiza-
je utilizados por el docente y el tipo de habilidades de pensa-
miento que ellos consideran pueden desarrollar con sus es-
tudiantes.

Sobre el contenido

En esta categoria Prawat (1992) habla de la visién de los do-
centes sobre el contenido como una entidad fija, algo que no
cambia, pero también habla de la forma en que los docentes
contextualizan el contenido para hacerlo mas comprensible
para sus estudiantes. Finalmente, hablamos de la prioridad
que dan los profesores entre las dificultades de comprension
o aprendizaje que pueden tener los estudiantes frente a ter-
minar o cumplir con el curriculo de la asignatura en los tiem-
pos establecidos.

Evaluacién
Finalmente se incluy6 esta categoria porque ambos profeso-
res la mencionaron de muy diversas formas y varias veces.
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Analisis de resultados

Mateo

Mateo imparte cursos principalmente en los primeros se-
mestres de las carreras que se ofrecen en nuestra institucion
académica. Estas son asignaturas dificiles que conllevan
muchas matematicas, y una de las mayores dificultades es
que los estudiantes llegan con deficiencias en esta area del
conocimiento. Al ser asignaturas de los primeros semestres
el tamaiio de los grupos varia entre 50 y 80 estudiantes
cada uno.

Visiones personales como docente

Mateo se considera un profesor que anima a sus estudiantes,
que es bromista, activo, y que procura que no se aburran;
también se considera un profesor discursivo que hace énfa-
sis en los conceptos mas que en los métodos. Sin embargo,
piensa que los estudiantes lo ven como un profesor estricto
(él se reconoce exigente), pero también accesible con los es-
tudiantes. Un ejemplo de cdmo cree que lo ven los estudian-
tes se muestra a continuacién:

“...si quieres faltar y no hacer las tareas no te metas con éste
—dicen—. Lo que pasa es que soy muy estricto, asi es, no les
puedo dar un curso distinto. Hay una parte de personalidad
que se trasmina ahi, es inevitable, o sea yo no puedo dar la
clase de otra persona”.

En esta frase Mateo esta diciendo algo que nos parece funda-
mental “la personalidad se trasmina”. Esta idea permite reto-
mar laidea de que el cDc es un constructo individual y perso-
nal, que no solo depende de lo que sabe el docente sobre
didactica y sobre la disciplina, también depende de las
creencias y la personalidad del docente.

Cuando Mateo habla de sus fortalezas hace bastante re-
ferencia a que es estricto, pero que no les pide a sus estudian-
tes cosas que él mismo no dé, “.... Yo no pretendo exigir lo que
yo no me exijo, es una regla bdsica y la tengo desde hace muchisi-
mos afios.”

Mateo se reconoce riguroso en el trato, en las reglas del
curso (que las da desde el inicio) y en el contenido. Igualmen-
te reconoce que el que los estudiantes vean el curso “deman-
dante” es una fortaleza ya que hay implicito un esfuerzo por
parte del estudiante para aprobarlo:

“lo ven como un curso demandante y creo que ésas son forta-
lezas muy claras, saben que les va a costar, pero no es imposi-
ble aprobarlo, no tengo tasas de reprobacién distintos a otros,
en muchos casos hasta mejores, mas aprobaciones”.

Con respecto a sus debilidades manifiesta que se va dando
cuenta de ellas cuando hace algo que no funciona; también
dice que cuando enseiia algin concepto o idea que es muy
demandante, pero de la que se podria obtener mucho en el
sentido de aprendizaje,si no funciona entonces tiene que
cambiar de estrategia.
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Otra debilidad, comenta, tiene que ver con una creencia
que posee sobre los estudiantes cuando dice “sigo creyendo
que los estudiantes estdn mds interesados de lo que realmente es-
tdn, pero esa es una hipoétesis de partida y no puedo eliminarla”.
Esta idea no solo la menciona como una debilidad, sino que
a lo largo de la entrevista se presenta como lo que piensa de
los estudiantes. En este sentido dice que una debilidad im-
portante es “la falta de posibilidad de trabajar de otra manera
un poquito mds interesante, que seria apostarle a la autonomia
de los estudiantes”. Su falta de confianza en “apostarle a la au-
tonomia de los estudiantes” tiene que ver con la creencia que
tiene acerca de que los estudiantes tienen limitaciones en el
manejo del lenguaje, es decir tienen dificultades para leer y
escribir.

A pesar de esto, mds adelante dice que una de sus mayo-
res debilidades es su dificultad de adaptarse a su auditorio,
porque:

“Sigo creyendo que los estudiantes estan mejor preparados
de lo que realmente estan, y luego no soy capaz de ver en él
[el saldn] a tiempo, que en particular ese grupo... hay mas [de
una] subcategoria dentro del mismo salén que no esta si-
guiendo, no lo logro identificar a tiempo”.

De alguna manera estas dos ideas pueden parecer un poco
contradictorias, aunque en el fondo reconoce que los estu-
diantes, no todos, tienen limitaciones que les hace dificil se-
guir o comprender el hilo de la clase.

Una idea fundamental que aparece en esta entrevista
tiene que ver con la “importancia” del profesor. Mateo afirma
que los profesores no son tan importantes, lo que dice es que
en realidad el docente tendria que ser un guia, alguien que
oriente a los estudiantes sobre cdmo estudiar y sobre el tipo
de problemas que le conviene hacer. Esta es una idea funda-
mental porque el constructivismo sugiere que el docente tie-
ne que ser una guia en la construccién del conocimiento por
parte del alumno. A pesar de esto, Mateo también dice que lo
que hacemos los docentes es preparar una clase, lo que mu-
chas veces implica copiar ideas que estan en los libros y “ma-
chacarlas” en pedazos. Lo que es totalmente contradictorio
con la visién constructivista. Al mismo tiempo sugiere que
el éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje no depende
del docente, sino del estudiante.

“Soy un poco de la idea de quitarle un poquito los aires de
grandeza al profesor, somos importantes, hacerlo bien es
importante y manejar esa guia que parece trivial, no es tri-
vial, es importante, pero el éxito no estd en nosotros.”

Enfoque de enseiianza

Para esta categoria es importante sefialar que Mateo deja cla-
ro que él nunca improvisa sus clases; estan preparadas desde
el inicio del semestre a tal grado que sabe desde el principio
los temas que va a cubrir en cada clase y la forma en quevaa
hacerlo. Cuando se le pregunta sobre las estrategias que uti-
liza para que los estudiantes aprendan mejor dice que de
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entrada hay una dificultad y es que los estudiantes no se
apropian de lo que el profesor dice, por lo que:

“la estrategia, es encontrar esa estrategia para que eso suce-
da (que el estudiante se apropie del conocimiento) y eso es a
través de la lectura, [...] de la redaccién, hacer el resumen,
la sintesis, [...] y luego los ejercicios que frecuentemente
acaban siendo muy operativos, que son en términos de ha-
bilidad”.

Para Trigwell, Prosser y Taylor (1994) las estrategias de ense-
flanza en los primeros semestres universitarios tienen dife-
rentes enfoques hacia los estudiantes: 1) transmitir informa-
cién; 2) que adquieran los conceptos, y 3) que cambien sus
concepciones. Nos parece que Mateo esta mas centrado en la
segunda. A través de esta estrategia, los estudiantes ganan
conocimiento disciplinario al involucrarse mas cercanamen-
te en el proceso de ensefianza/aprendizaje (Trigwell y Pros-
ser, 1996).

Para ello, los estudiantes tienen que comprender el por
qué, el para qué y cudl es el objetivo donde se les quiere lle-
var. En esta frase vuelve a hacer referencia al manejo del len-
guaje y de habilidades relacionadas a éste.

Una analogia que da para explicar la importancia de que
el estudiante se apropie del conocimiento es:

“Una de las cosas que le digo a los estudiantes, [...] es que na-
die aprende a tocar el violin oyendo musica o nadie aprende
a jugar futbol viendo partidos en la tele. La Ginica manera de
aprender algo es haciéndolo, las clases no son nada, no sir-
ven para nada, [...] si ellos no tienen un trabajo personal, si
no hay un trabajo personal, no hay aprendizaje”.

Esta idea es fundamental y tiene que ver con lo que ya habia
previamente dicho sobre la “autonomia” del estudiante, ya
que el trabajo personal implica que el estudiante aprenda, de
alguna manera, a ser auténomo, pero principalmente el tener
que aprender a responsabilizarse de su propio aprendizaje.

En cuanto a la toma de decisiones Mateo hace énfasis en
que un profesor no tiene derecho a “que el curso de pan dulce
ahora sea de baguetes”, es decir no tiene derecho a ensefiar
contenidos distintos, pero si tiene derecho a decidir las es-
trategias a utilizar o cudles conceptos son mas importantes
que otros. En este sentido dice que también ha tomado deci-
siones a veces:

“un poco mas brutales, como enseiiar cosas que son muy ca-
ras en términos de esfuerzos que aportan muy poco; y a veces
he hecho exactamente lo contrario, ensefiar cosas que son
muy demandantes, muy dificiles, pero que dan mucho en mi
opinidn, entonces eso a veces, modifica un poquito la estra-
tegia”.

Otra idea fundamental es que no improvisa las estrategias y
éstas ya estan muy “destiladas a través de los afios” y éstas bus-
can centrarse mas en lo discursivo y menos en lo operativo,
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lo que significa el buscar la comprensién mds cualitativa del
concepto en lugar de sé6lo la operacién con matematica.

Sobre los estudiantes

Prawat (1992) en su clasificacién de las creencias de docen-
tes de secundaria y bachillerato sugiere que los docentes
consideran que los estudiantes juegan un rol pasivo y son
acumuladores de material. En el caso de Mateo, éste consi-
dera que los estudiantes entran en la universidad inicamen-
te para seguir siendo estudiantes (como una continuidad de
lo que vienen siendo), pero “sin mayor expectativa de que de
aqui vayan a sacar algo importante. Inclusive los mds brillantes
muestran una cierta apatia, es una apatia de perspectivas, van a
hacer lo que sigue pero quién sabe qué les dé”, en este sentido
vuelve a insistir en que, por la misma apatia, no se apropian
del conocimiento y muchas veces estan muy limitados en
cuanto a sus habilidades para adquirir conocimiento. Tam-
bién considera que no hay un compromiso por parte de la
mayoria de los estudiantes, incluso de aquellos estudiantes
que son muy listos, muy trabajadores y educados en quimica
presentan una falta de actitud y de compromiso y ése es uno
de los mayores problemas.

Cuando se le pregunta la visidén que tiene de un “buen
aprendiz” de manera tajante afirma que es alguien que no
necesita del docente. Tal vez, dice, necesita mi consejo, pero
no que se le ensefie. En este sentido vuelve a hacer énfasis en
las habilidades de lecto-escritura y a otras habilidades cuan-
do dice: “Un buen estudiante, uno que aprendio a leer y a escri-
bir, a ser critico, a poder hacer un trabajo personal necesita muy
poco del profesor”; en este sentido vuelve a insistir sobre la
importancia de que los estudiantes aprendan a ser auténo-
mos, que no tienen que depender del profesor, es decir tiene
que responsabilizarse de su propio aprendizaje. Esta idea de
la autonomia la sustenta en que cuando salgan a la vida pro-
fesional no tendran al maestro.

Sobre el aprendizaje

Otro aspecto que consideramos importante de la entrevista
con Mateo es que menciona la importancia del sistema edu-
cativo, en este sentido vuelve a hacer énfasis en la importan-
ciade que los estudiantes posean un dominio del idioma y de
las matemadticas para que lo demds sea mas simple de apren-
der. Cuando se le pregunta por las habilidades de pensa-
miento que le gustaria que sus estudiantes desarrollaran
dice que le gustaria evaluar la capacidad discursiva, la cali-
dad de exposicién y el desarrollo de habilidades técnicas y
que la estrategia que utiliza para ello:

“No tengo gran estrategia. Basicamente es hacer esas cone-
xiones, no despreciar las preguntas que van mas alld, curio-
samente esas preguntas o esos comentarios o ese interés del
alumno por algo se manifiesta fuera del salén”.

Sin embargo, vuelve a insistir en que los estudiantes carecen
de las habilidades necesarias:
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“Cuando la persona habla, uno lo sabe, entonces ese examen
oral, esa relacidn de verbalizar los conceptos y poderlos de-
cir, es una cosa que muchas veces tratamos siquiera que su-
ceda porque nos llevamos unas sorpresas muy desagrada-
bles, es decir, que la gente malamente puede decir lo que esta
estudiando, el concepto que estd sacando”.

Es decir, los estudiantes no estan consiguiendo la metacogni-
cién del conocimiento que estan aprendiendo en el aula, ade-
mas de que tienen deficiencias en lecto-escritura y por ello se
les dificulta mas adquirir habilidades de orden superior.

En cuanto al contexto de aula dice que ahora es mas mo-
derno y utiliza pequefias presentaciones para las clases de
hora y media, por lo que los estudiantes solo tienen que “es-
cuchar, tomar nota” ya que considera que la toma de nota es
muy importante porque es su primera relacién con el tema.
Esta idea sugiere que es un profesor primordialmente tradi-
cional, aunque fomenta la participacién de los estudiantes a
través de cuestionamientos de ambas partes.

Sobre el contenido

En cuanto al contenido, Mateo dice que trata de cumplir con
el programa, pero que hay conceptos que tienen una defini-
cién operativa y hay que aprenderlos y usarlos; aunque ante-
riormente ya habia dicho que procura que comprendan los
conceptos y lo importante es cémo lo ensefia. El menciona
algo que es muy importante cuando dice que mucho de lo
que ensefa es del tronco comun de las asignaturas del plan
de estudios, que son ideas y habilidades basicas:

“cosas que por si mismas no tienen ningtn interés si no van a
darle servicio a otras materias, entonces la conexién de por
qué hacemos esto y cdmo se conecta con la termodinamica,
con la quimica orgédnica es algo muy importante para que se lo
lleven puesto y cuando estén alld vean que esto que vieron por
aqui les puede ser de alguna utilidad, conceptual al menos”.

Cuando se le pregunta sobre a quién le da prioridad, si al
alumno o al programa, dice que al programa, porque es el
contrato que se tiene que cumplir, ya que la idea es convertir
a una persona que es “un lego en un profesional”.

Sobre la evaluacién
Como ya dijo anteriormente, a él le gustaria evaluar tres as-
pectos relacionados con las habilidades de pensamiento; sin
embargo, dice solo puede evaluar uno y un poco de otro. No
le gustan los examenes de opcién multiple, sobre ellos dice:
“...para mi gusto, es un examen que no evaltia absolutamente
nada, yo prefiero mil veces un examen donde el alumno escribe lo
que hace, no me interesa el resultado, veo la manera en que se
posiciona en el papel”, por ello sus exdmenes implican que el
alumno redacte, aunque dice “me sale cara la correccion”.
Otro aspecto importante es que evaliia lo que se da en la clase
y lo que se pide en las series.

Una idea que presenta Mateo con respecto a la relacién do-
cente-alumno queda muy claramente expresada como sigue:
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“La ensefianza o la relacidn entre el aprendiz y el maestro es
un contrato de confianza, tiene unos diez o quince mil afios
de esto, y es una formula muy sencilla: el maestro cree que el
alumno va a aprender y el alumno cree que el maestro le pue-
de ensefar; y si esa jerarquia esta claray esa idea esta presen-
te hay contrato, y entonces se puede trabajar. Si una de esas
dos cosas se rompe, si yo no creo en mis alumnos como
aprendices y silos alumnos no creen en mi como maestro en-
tonces no hay nada que jalar, se termino la relacién y eso no
tiene futuro.

Mariano

Mariano imparte cursos optativos de los tltimos semestres
de una de las carreras que se ofrecen en nuestra institucidn,
particularmente los del drea bioldgica. Al ser asignaturas del
final de las carreras, los estudiantes que toman sus cursos ya
estan por salir a la vida profesional, por ello se considera que
son estudiantes que han desarrollado ciertas habilidades de
pensamiento, son regulares y tienen una mayor disposicién
para aprender. Los grupos que suele tener varian entre 30 y
50 alumnos, dependiendo de la asignatura.

Visiones personales como docente

Mariano se define como “un profesor que le interesa que entien-
dan aspectos generales de los distintos fenémenos”. El explica
que, debido al tipo de asignatura tan especializada, solia in-
vitar a diversos especialistas a dar los temas especificos, de
tal manera que en cada clase habia un experto que daba un
seminario para los estudiantes. Mariano dice que para él
eran clases extraordinarias, sin embargo y “a pesar de que hay
libertad de cdtedra” las autoridades de la Facultad le dijeron
que era él quien tenia que dar las clases, asi pues ahora él
mismo imparte los cursos, sin invitados.

Asipues, considera que una de sus mayores fortalezas es
el conocimiento de la materia que ensefia, ya que dice: “Al
realizar investigacion de los distintos temas de las materias, ob-
viamente no solo tengo sélido el conocimiento acerca de las ma-
terias, sino que lo tengo actualizado”. Como ya se ha dicho an-
teriormente ambos profesores son investigadores y entre sus
actividades académicas esta el impartir clases a nivel licen-
ciatura, pero solo Mariano reconoce que una de sus mayores
fortalezas viene de hacer investigacién, ademas del conoci-
miento de la asignatura. Mariano dice que otra de sus forta-
lezas es que es “muy buen expositor, no solo en términos de di-
vulgacion si no en términos de la clase, trato de no hacerla
aburrida, a lo mejor por una cuestion de personalidad”. Al igual
que en el caso de Mateo, Mariano reconoce que la personali-
dad, su personalidad tiene que ver con el impacto que pueda
tener en la clase. Una fortaleza mas es que dice que sus alum-
nos siempre asisten a clases, es decir que sus grupos siempre
estan llenos.

Mariano reconoce que su unica debilidad siempre ha
sido la evaluacidn, eslo que siempre le ha generado conflic-
to, en algunas ocasiones cuando reflexiona y le parece que la
evaluacion fue laxa.

Con relacién a las estrategias de ensefianza de Trigwell,
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Prosser y Taylor (1994) puede constatarse que la (1) —trans-
mitir informacién sobre el tema— es fundamental para Ma-
riano, cuando dice:

“conozco bien el tema, [...] t me preguntas cudl es la mejor
manera de aprender, de entrada que tengan un profesor que
sepa del tema y que trabajen en el tema, yo tengo muchos
afios trabajando en el tema y por la fortuna de tener mu-
chas colaboraciones casi conozco todas las areas de la endo-
crinologia y he editado libros de endocrinologia a nivel na-
cional, anivel internacional.”

Enfoque de enseiianza

Mariano, al igual que Mateo, dice que todas sus clases estan
calendarizadas; es decir los estudiantes saben desde el inicio
del curso lo que van a revisar cada sesion y, por tanto, “ellos
tienen calendario de qué temas van a ver, qué dia es el examen,
qué es lo que tienen que leer, ya tienen todo”.

Dado el tipo de asignaturas que imparte, suele hablar de
diversos tipos de enfermedades, por lo que dice que no se
mete “en clases de moral o de valores o de este tipo de cosas, y
estoy abierto a todas las preguntas”, que procura responder.
De hecho, reconoce que una de sus fortalezas es el tener la
capacidad de reconocer cuando no sabe algo y buscar la res-
puesta para contestar la siguiente clase.

Es un profesor expositivo que dice que si al docente le
gusta el tema y lo conoce entonces es mas facil la transmi-
sién del conocimiento. Ademds, Mariano sugiere que tam-
bién es la mejor manera de aprender:

“porque tiene(n) un profesor que conoce el tema, que en tér-
minos de los conceptos y de la expresién oral que tiene, toda
la experiencia que tiene, en el area particularmente, y por-
que hace investigacion en el drea. Obviamente lo que lesvaa
decir o la forma en que se va a expresar es la correcta”.

Sin embargo, dice que nunca deja que sus estudiantes ex-
pongan porque “dicen muchas barbaridadesy es mi responsabi-
lidad exponer”, a pesar de ello si permite que participen y dice
que el estudiante que lo hace es porque esta interesado y
quiere hacerlo.

Con respecto al docente dice que al nivel que él imparte
los estudiantes necesitan a alguien que conozca la materia,
aunque dice que como también lo pueden leer en un libro o
en un buen articulo “ya ni siquiera es tan necesario el profesor”.
Aunque, menciona un aspecto importante que tiene que ver
con el contexto de aprendizaje porque dice que:

“sitrabajas en un ambiente que no sea tenso, que no estés in-
sultando al estudiante, que no lo estés presionando, arrinco-
nando, y que tenga toda lalibertad para preguntary que sien-
tala confianza de la persona que tiene enfrente es un experto
en el drea, entonces, eso genera que puedas maximizar ese
aprendizaje”
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Otro aspecto importante es que dice que cuando un estu-
diante pasa al frente y no puede explicar el tema, y algiin
otro estudiante tampoco puede entonces no es problema del
estudiante sino del profesor, ya que seguramente no se dio a
entender de la manera adecuada y tendria que reformular su
forma de explicar.

Sobre los estudiantes

Dado que Mariano imparte cursos optativos y de los tltimos
semestres considera que hay una gran diferencia de cuando
impartia asignaturas en los primeros semestres:

“La fortuna que tengo es que como te llegan en noveno semes-
tre ya estan bastante puliditos [...] todos los problemas que tu-
vieron los profesores [anteriores] ya los fueron moldeando”.

Generalmente tiene estudiantes con buenos promedios e in-
teresados. Sin embargo, vuelve a insistir en la participacion,
dice que él esperaria que ésta se diera, pero que generalmen-
te no es asi, por lo que siempre estd preguntando si el tema
quedo claro, pero dice:

“al final te das cuenta, cuando haces los exdmenes ves de to-
do, barbaridades o cosas que estan bastante bien, entonces,
es muy heterogénea la poblacién que te llega”.

Otro aspecto importante tiene que ver con el grado de “ma-
durez” de los estudiantes, en especial de sus estudiantes mu-
jeres y lo manifiesta de la siguiente forma: “una de mis estu-
diantes, resulta que habia otras estudiantes mujeres que se iban
a maquillar a la clase, o se iban a hablar por teléfono, a pintarse
las ufias”. Lo que dice tiene que ver con las deficiencias que
presentan en la responsabilidad. Finalmente, dice que un
buen aprendiz es aquel “que esté interesado, que sea respetuo-
so, responsable, que esté motivado, que cumpla, que lea, que re-
vise lo que se le dio a aprender, que te cuestione”.

Sobre el aprendizaje

Como ya se mencion6 anteriormente para Mariano el estu-
diante sélo requiere tener a un profesor que conozca el tema
y que sea un buen expositor para alcanzar un aprendizaje.
Con todo y esto, en cuanto a las habilidades de pensamiento,
dice que le gustaria que tuvieran una vision critica de los te-
mas que se revisan, que comprendan que todo lo que se sabe
es “gracias al trabajo experimental, que no hay fuerzas extrafias
u obscuras o de otro tipo que te estén llevando”. También dice
que, por el tipo de asignatura, le gustaria que desarrollaran
la capacidad de distinguir de entre dos imagenes cual estd
bien y cual no; en este sentido, busca que desarrollen una de
las habilidades de pensamiento cientifico mds importante,
que es la representacion y modelizacién de fenémenos.

Otro de los aprendizajes, que él considera como habili-
dad, es que le gustaria que desarrollen una “conciencia al ser
profesional en el drea de la salud, que desarrollaran una concien-
cia clara de las cosas” en este sentido dice que prefiere que
desarrollen una conciencia social sobre lo que representa
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una enfermedad, ademads de la importancia que tiene “la in-
vestigacion bdsica para entender los fendmenos y para resolver
problemas”. Que los estudiantes desarrollen una conciencia
social es de vital importancia, sobre todo aquellos que estan
por empezar a ser profesionales independientes.

Sobre contenido y evaluacion

Con respecto al contenido dice que le interesa que entiendan
que todo el conocimiento “es con base en el método cientificoy
en la investigacion y en la experimentacion y que trate lo posible
tener una vision critica de las cosas”. Dice que el programa no
le preocupa y que lo trata de seguir y cuando los estudiantes
estan interesados y preguntan trata de fomentar esa partici-
pacidn de tal forma que a veces no termina la clase. Con res-
pecto a la evaluacién, como ya se menciond previamente,
dice que es su mayor debilidad y que actualmente evalia con
un examen de 20 preguntas de opciéon multiple en donde si
el alumno las contesta todas tiene 10 y no hay opcién de “qui-
sedecir esto, peronolo dije” que eslo que sucede en los exame-
nes de respuesta abierta.

Mariano varias veces a lo largo de la entrevista insiste en
que a élle gusta mucho dar clase, pero considera que se “debe-
ria de disminuir la carga docente a los profesores de carrera”, ya
que considera que hacer docencia de calidad e investigaciéon
de calidad es muy complicado. Dice que a élle gusta mucho la
docencia pero “yo seria feliz dando a un grupo nada mds”.

Un aspecto en el que coincide de alguna forma con Ma-
teo es que el aprendizaje se basa en:

“el deseo de aprender y en el deseo de ensefiar. Si partes de
que tienes ganas de aprender y ganas de enseiiar ya estas del
otro lado, aunque no seas un super experto y conozcas todo
el tema, incluso que tengas deficiencias ti como estudian-
te... El tener esas ganas, el estar convencido, el ser conscien-
te de turealidad y que tienes una gran oportunidad en la vida
de formarte, ya con eso la hiciste. Y que tu (el docente) sepas
que tienes una responsabilidad de formar a la gente pues ya.
Al final de cuentas, alo mejor, la técnica que utilizas no es la
buena, a lo mejor tu clase es aburrida; (pero) yo creo que si
tienes estos dos elementos puesya.”

Conclusion

A través de las dos entrevistas a profesores-investigadores ha
quedado claro que al menos uno de ellos hace mas énfasis en
la investigacion y la importancia de ser un experto en la dis-
ciplina. Ambos dejan abierta la puerta de la importancia de
la personalidad del docente en el momento de dar la clase. A
pesar de que ambos son muy diferentes, que tienen estu-
diantes distintos, y que dan clase a diferentes alturas del cu-
rriculo, ambos coinciden en que el alumno debe desarrollar
cierto tipo de habilidades que les permitiran ser profesiona-
les responsables e independientes. Sin embargo, es princi-
palmente Mateo quien hace énfasis en la importancia de que
los estudiantes desarrollen habilidades tanto de lecto-escri-
tura como légico-matematicas antes de ingresar al nivel uni-
versitario, ya que ello les facilitard otro tipo de aprendizaje.
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Otro aspecto importante que plantea Mateo es el fomentar la
autonomia de los estudiantes, lo que implica que el estu-
diante sea responsable de su propio aprendizaje.

Ambos profesores presentan visiones distintas relacio-
nadas con la evaluacién, mientras uno busca que el estu-
diante describa lo que sabe (fomenta la metacognicién), el
otro prefiere los exdmenes de opciéon multiple. A pesar de
esta diferencia ambos son profesores expositivos en diferen-
tes grados, aunque también fomentan la participacion y el
cuestionamiento por parte de sus estudiantes.

En ambos casos es claro que sus creencias sobre el proce-
so de ensefianza y aprendizaje tiene un impacto en su practi-
ca docente, es decir tiene que ver con las decisiones que to-
man para usar una u otra estrategia, en la importancia de los
temas del programa a ensefiar, enla evaluacioén, y sobre todo
en cémo creen que es la mejor forma en que los estudiantes
aprenden. Es decir, sus creencias tienen un impacto en su
Conocimiento Pedagégico del Contenido. Sin embargo, tie-
nen visiones diferentes relacionadas con la investigacion;
Mateo dice que a él le pagan por ser docente y no por hacer
investigacién, por lo tanto su prioridad es la docencia; en
cambio Mariano manifiesta claramente su preferencia por
hacer investigacion.

Hay varios articulos recientes en los que se tocan aspec-
tos relacionados con creencias en la educacién superior
acerca de laindagacidn o la investigacidn, con los que vamos
a concluir el analisis.

Hutchins and Friedrichsen (2012) nos detallan la parti-
cipacién de 19 profesores en formacién dentro de un progra-
ma de desarrollo profesional llamado «Connecting Undergra-
duates to the Enterprise of Science» (CUES), con un enfoque de
indagacién en su entrenamiento. Sus resultados apuntan
que el conocimiento y creencias de los profesores sobre la
enseflanza basada en la indagacién cambi6 durante el pro-
grama, hacia darle mas valor al aprendizaje con centro en el
estudiante y la indagacién como guia de la clase. Los autores
de este trabajo razonan en lo valioso que seria involucrar a
profesores-investigadores en un programa de desarrollo pro-
fesional para conocer mas a fondo el concepto de la indaga-
ciény sus multiples acepcionesy actividades para el desarro-
llo de la docencia y de la investigacion.

Ha sido citado por Chou (2014), que como resultado de
la ideologia neoliberal y la globalizacidn, en todo el mundo
(cita incluso a Latinoamérica) ha habido un sesgo hacia los
sectores de negocios y mercadeo en lugar del educativo. Ello
se ha traducido en una reduccién del presupuesto del Estado
hacia las universidades y una limitacién de la autonomia a
través de reformas educativas que propician la publicaciéon
delainvestigacién antes que la mejora de la enseflanza, enla
blisqueda de quedar situados en los mejores indices univer-
sitarios. Este conflicto entre el papel de la docenciay el de la
investigacién en las universidades trajo como consecuencia
ulterior la menor relevancia de las publicaciones en revistas
locales y la mayor en revistas internacionales de alta alcur-
nia, del tipo de las de la «Web of Science» de Thomson-Reu-
ters y sus Citation Indexes (por eso el editor habla del sindrome
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del «Social Science Citation Index» o “SSCI Syndrome”). No
cabe duda que la preponderancia por la evaluaciéon de la in-
vestigacion para categorizar a las universidades ha dado al
traste con la calidad de la docencia universitaria, la que re-
sulta mucho mads dificil de evaluar para incorporarla en la
indizacién de categorias.
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