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La relacion entre las representaciones implicitas acerca
del aprendizaje y la practica pedagogica de formadores de
educadoras de parvulo: un estudio de caso en una universidad
catolica privada en Chile

Resumen

Desde la teoria de la formacién inicial docente, se ha planteado la relevancia
de asegurar la vinculacion teorfa-practica, es decir, que las representaciones o
teorfas implicitas acerca del aprendizaje que movilizan las educadoras muestren
un correlato con el repertorio de practicas pedagogicas que se despliegan al in-
terior del aula. La evidencia disponible sugiere que la verificacion de este calce
permitiria acelerar los procesos de innovacion pedagdgica y cambio curricular
en las practicas de ensefianza de los profesores. A partir del analisis de material
de interacciones videogradas en aulas de clases universitarias, este articulo busca
examinar la convergencia entre la teoria implicita y la practica pedagdgica de un
conjunto de 20 docentes universitarias que forman futuras educadoras de parvu-
los en una universidad privada catélica ubicada en Santiago de Chile. Los hallaz-
gos exhiben que una baja proporcion de los profesores universitarios reportaron
una adherencia entre sus creencias y sus practicas, y que casi la totalidad de los
profesores universitarios se adhieren a una teoria implicita de tipo critica.

Palabras claves: teorias implicitas, formacién inicial docente, practica do-
cente

The relationship between implicit representations about learning
and the pedagogical practice of early childhood educators: a case
study at a private catholic university in Chile

Abstract

From the theory of initial teacher training, the relevance of ensuring the theory-
practice link has been raised, that is, that the representations or implicit theo-
ries about the learning that the educators mobilize, exhibit a correlation with
the repertoire of pedagogical practices that they deploy inside the classroom. The
available evidence suggests that verification of this fit would accelerate the pro-
cesses of pedagogical innovation and curricular change in the teaching practices
of teachers. Based on the analysis of video-interaction material in university clas-
srooms, this article seeks to examine the convergence between the implicit theory
and the pedagogical practice of a group of 20 university teachers who train futu-
re early childhood educators at a private catholic university placed in Santiago,
Chile. The findings show that a low proportion of university professors reported
adherence between their conceptual beliefs and their concrete practices, and that
almost all university professors adhere to a critical theory of teaching.

Key Words: implicit theories, teacher initial training, pedagogical practice
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Introduccion

Varias investigaciones han constatado la importancia de generar politicas pu-
blicas orientadas al mejoramiento de la formacidn inicial docente como parte
de un programa integral de esfuerzos institucionales para progresar en equi-
dad y escalar los desempefios como pais en materia educacional (Eyzaguirre
& Inostroza, 2014; Rodriguez & Castillo, 2014; Rufinelli, 2014). Sin embargo,
poca atencion se ha dado al abordaje de la formacion inicial de las educadoras
de parvulos como un area problematica (Garcia-Huidobro, 2006). Esta situa-
cién es contradictoria con la abundante evidencia internacional que prueba
que la educacién en la primera infancia mejora los resultados académicos pos-
teriores, en especial, para los nifios de clases desfavorecidas. Asimismo, pro-
mueve el desarrollo de habilidades cognitivas de lenguaje, interpersonales y
socioemocionales (Lowe & Wolfe, 2000; OECD, 2017).

La mayoria de estos estudios se han centrado en aspectos de financia-
miento asociados a cobertura (Ackerman & Barnett, 2006; Alarcon et al., 2015;
Arzola & Cambhi, 2013; San Martin, 2008); la necesidad de inversion en infraes-
tructura de jardines para mejorar la equidad social (Britto et al., 2011); o en la
mejora de los desempefios educacionales futuros cognitivos y no cognitivos
con intervenciones tempranas en la etapa preescolar (Bakken, 2017; Barnett,
1995; Contreras et al., 2007; Masse & Barnett, 2002; Reynolds, 2001). Sin em-
bargo, pocos estudios se han enfocado en las caracteristicas del curriculo de
la formacidn inicial de educadoras de parvulo para garantizar estandares de
calidad profesional de las egresadas. Al respecto, se ha sefialado que un aspecto
critico para asegurar entornos de aprendizaje de alta calidad en primera infan-
cia es la existencia de educadores altamente capacitados que reflexionen sobre
sus practicas y creencias pedagdgicas, y que se encuentren apoyados por men-
tores que los guien en su proceso de insercion y desarrollo profesional (Frede,
1998). En este contexto, se ha sefialado que la clave consiste en disponer de
profesionales que sean capaces de describir el curriculo y los marcos concep-
tuales de los métodos didacticos que gestionan. Asimismo, las educadoras de
parvulo deben ser capaces de modelar interacciones pedagogicas significativas
que estimulen el desarrollo cognitivo, el trabajo colaborativo, y objetivos de
aprendizaje claros y definidos bajo la tutela de una teoria o un conjunto siste-
matico de saberes pedagdgicos (Bennet & Ackerman, 2006; Espinosa, 2002).

Por ello, resulta importante estudiar las caracteristicas de la formacion
inicial de educadoras de parvulo. Si bien la literatura sobre formacion inicial
docente en Chile es abundante (Avalos, 2010, 2014; Manzi et al., 2011), poca
atencion se ha dedicado a como asegurar la calidad de la formacion en educa-
cién preescolar. Desde la politica ministerial, uno de los principales avances ha
sido la publicacién de los estaindares orientadores para carreras de Educacién
Parvularia el afio 2012. El objetivo de este documento fue proporcionar a las
instituciones formadoras orientaciones claras y precisas acerca de los conteni-
dos disciplinarios y aspectos pedagdgicos que debe dominar todo educador y
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educadora de parvulos al finalizar su formacion inicial con el fin de ser efectivo
en el ejercicio de su profesion (Mineduc, 2012).

Un ambito poco estudiado por la literatura ha sido el rol de los formadores
de formadores, especialmente en el ambito de la ensefianza de la educacion
inicial. Los profesores universitarios son agentes activos en el desarrollo de las
representaciones y creencias pedagogicas de los futuros profesores. Un indi-
cador importante de la calidad de la ensefianza es el nivel de coherencia que
existe entre el discurso y la practica, es decir, entre lo que el docente piensa
pedagdgicamente y lo que realmente termina siendo su practica en el aula (Go-
mez & Zamora, 2012; Pajares, 1992; Pozo et al., 2006; Riquelme, 2000; Tillema
& Kremer-Hayon, 2005). Las razones que explicarian este descalce serian la
mediacién con el entorno del jardin/escuela, las trayectorias biograficas de los
estudiantes, y los procesos mismos de transposicion pedagogica (Annan et al.,
2011).

Por efecto de las reformas curriculares y el impacto de las modalidades
curriculares en educacidn inicial, la formacion universitaria de educadoras de
parvulo suele inclinarse a paradigmas de tipo constructivista o de aprendiza-
je activo del nifio (Peralta, 2017), en las que el conocimiento es fruto de una
construccion operada por el propio infante con la mediacién del educador.
Particularmente, en las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia, se des-
taca la importancia de intencionar la identidad y la autonomia del nifio, por
ejemplo, relevando el rol del juego como estrategia pedagdgica, la creacion de
proyectos colaborativos que promuevan la curiosidad natural, la construccion
y comprension de mensajes, y la utilizacién de preguntas que propicien el plan-
teamiento de problemas o la formulacion de conjeturas hipotéticas (Mineduc,
2018). En este sentido, es importante destacar que estudios cualitativos cons-
tatan que las educadoras de parvulo chilena, en general, movilizan racionali-
dades pedagogicas fuertemente centradas en aspectos técnico-funcionales y en
un lenguaje pedagdgico institucionalizado; asi, la reflexién se basa casi entera-
mente en la solucion de problemas del aula, y en el uso de estrategias de ense-
fanza, de planificacién y evaluacion en funcion de logros concretos referidos a
aprendizajes de los nifios y las ninas (Cortés, 2012).

En efecto, la gran mayoria de los estudios sobre representaciones de los
profesores universitarios y los perfiles de practicas pedagogicas son de tipo
cualitativo, y con perspectiva hermenéutica o fenomenoldgica (Basto, 2012;
De Vicenzi, 2008; Martinez, 2015; Roa, 2013). En este marco, y a partir de
un disefo cuantitativo, esta investigacion busca explorar la convergencia en-
tre teorias implicitas y practicas pedagdgicas en un conjunto de 20 profeso-
ras universitarias de la carrera de Educaciéon de Parvulos en una universidad
privada confesional ubicada en Santiago de Chile. Para ello, se han aplicado
dos instrumentos de medicién para relevar tanto concepciones como practi-
cas de ensefianza en aulas universitarias. Este estudio es un avance en la lite-
ratura respecto a investigaciones previas, en las que las practicas ensefanza
han sido evaluadas con criterios metodoldgicos cualitativos, como pautas de
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observacion (por ejemplo, Judikis, 2008, o De Vicenzi, 2008). Por otro lado, la
presente investigacion busca suplir el déficit relativo de la literatura existente
sobre el mejoramiento continuo de la formacion inicial docente de educadoras
de parvulo, relevando la necesidad de profundizar en la vinculacién teoria-
practica de los formadores de formadores y en el mejoramiento continuo de la
calidad de la oferta formativa de las carreras de Educacion Parvularia en Chile.

Marco conceptual

Estudios recientes sobre biologia del conocimiento y neurociencias cognitivas
han resaltado la importancia de que la formacion de profesoras preescolares
incluya una fuerte preparacion en teorias pedagdgicas para que, luego, estas se
trasladen a la practica efectiva en contextos reales de ensefianza-aprendizaje.
En efecto, las concepciones, creencias, constructos y teorias de los docentes se
reconvierten en acciones pedagogicas concretas, y gran parte de los cambios
educativos son posibles si los agentes que participan en ellos estan dispuestos a
modificar sus creencias y sus practicas (Fernandez & Elortegui, 1996; Gimeno,
1991; Pozo, 2000).

En este marco, se han definido las teorias implicitas como “teorias peda-
gogicas personales reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagogicos
histéricamente elaborados y trasmitidos a través de la formacion y en la practi-
ca docente (...) son una sintesis de conocimientos culturales y de experiencias
personales” (Marrero, 1993, p. 245). Muchas veces, esta sintesis es adoptada sin
mayor consciencia de ello, a través del hacer o al estar expuesto a modelos de
enseflanza. Esto implica consecuencias en el actuar posterior del docente en el
aula, lo que incluso puede llegar a constituir un curriculo oculto en su practica
(Pozo, 2000). En tal sentido, las teorias implicitas son los saberes o concepcio-
nes personales no conscientes, intuitivas o informales profundamente arraiga-
das sobre lo que es aprender y ensefiar que repercuten en la evaluacion de los
aprendizajes, porque aprender, ensefar y evaluar son procesos considerados
interrelacionados e influyentes entre si (Monereo & Castelld, 2009).

Cabe senalar que lo que el profesor haga en la practica nunca estard exclu-
sivamente influido por lo que aprende en su proceso formativo, sino también
por la interrelacion o didlogo que ese contenido hace con las teorias implicitas.
El docente no es consciente de ellas, a pesar de que si determinan las estra-
tegias y practicas que realizard en el aula para que sus alumnos aprendan los
contenidos establecidos en los programas educativos, los cuales son elementos
fundamentales para impulsar mejoras en los resultados de aprendizaje (Cos-
sio & Hernandez, 2016; Pozo et al., 2006). Por otro lado, existe evidencia que
afirma que las teorias implicitas asumidas estdn moduladas por el modo en
que el profesor se formd en su educacion universitaria (Oramas, 2013). Por
lo tanto, la pedagogia universitaria es fundamental en modelar el espectro de
practicas pedagogicas que implementaran futuros educadores en formacion.
Lo que los profesores universitarios hacen son saberes recontextualizados por
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las docentes en formacién y son, luego, volcados en el ejercicio profesional
pedagogico (Solar, 2001).

En este marco, las nuevas tendencias educativas, inspiradas en paradigmas
socioconstructivistas, han obligado a repensar las practicas pedagégicas de los
profesores universitarios. Se ha generado, asi, una comprometida reflexion so-
bre como integrar intervenciones didacticas en los esquemas de ensefianza de
los profesores para poder contribuir con la formaciéon de individuos que pue-
dan insertarse criticamente y creativamente en diferentes contextos sociales, y
con capacidad de autoaprendizaje (De Vicenzi, 2008). Este ambito de discusion
ha sido escasamente abordado por la literatura sobre formacion inicial docen-
te. Schon (1992), por ejemplo, sostuvo que, si bien hay orientaciones genéricas
sobre la manera en que se deben formar futuros educadores, no existe un dis-
curso pedagogico dominante que gobierne claramente la practica docente en
las aulas universitarias; esto conduce a una pluralidad de intervenciones y mo-
dalidades de practicas didacticas sin mucha cohesion entre ellas (Ros, 2016).
En este contexto, no habria articulacién légica entre las teorias implicitas y las
practicas, ademas de que existiria una escasa reflexion en torno a como las con-
cepciones de ensefianza permean las decisiones de actuacion pedagdgica que
efectivizan los docentes en los contextos de aula (Tillema & Kremer-Hayon,
2005).

Evaluar la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace constituye un
eje en las instancias de reflexion pedagogica docente; ello permite acelerar el
proceso de cambio conceptual docente. Como han sostenido Roststein y Pau-
la (2015), “para relevar el pensamiento del docente sobre la ensefianza des-
de el analisis de sus teorias implicitas, resulta necesario generar una situacion
en que éste reflexione sobre su practica de ensefianza y que desde una accion
discursiva pueda describirla” (p. 36). Esta reflexion sobre la practica inicia un
proceso de cambio conceptual que senala la necesidad de que el docente ob-
serve criticamente su practica y la transforme para dar respuesta adecuada a
las demandas del contexto de ensefianza. En este sentido, la necesidad de esta
convergencia entre concepcion de la enseflanza y practica pedagogica es un
aspecto estudiado en la literatura. La evidencia disponible sugiere que la ve-
rificacion de este calce permitiria acelerar los procesos de innovacién peda-
gbgica y cambio curricular en las practicas de ensenianza de los profesores, lo
que permitiria mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, y actualizar el
repertorio de practicas a las corrientes pedagdgicas actuales (Fernandez et al.,
2011; Marrero, 2009; Pérez et al., 2011). Bruner (1988), por ejemplo, senial6é que
estas teorias personales cumplen cierta funcién cohesionadora, y que ayudan
al profesor a decodificar la situacién educativa y modular la toma de decisiones
pedagogicas. Asi, las diferencias entre el pensamiento del profesorado, y sus
practicas o actuacion pedagdgica deben derivar en importantes repercusiones
en la formacion y capacitacion docente (Zapata, 2012).

Sobre las teorias pedagogicas de los profesores universitarios, existe lite-
ratura que indica que la mayoria de ellas esta permeada por paradigmas de
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tipo constructivista, interpretativista, critico o de aprendizaje activo, en linea
con la reforma curricular (Gomez & Zamora, 2012; Judikis, 2008). En general,
estas teorias asumen que todo conocimiento es una construccion contextuali-
zada que implican procesos mentales reconstructivos de las representaciones
anteriores en didlogo con el nuevo contenido (Pozo et al., 2006), lo que pone
al estudiante como sujeto activo y protagonista de su propio aprendizaje. Esta
hipétesis podria, incluso, acentuarse en el contexto de la formacién inicial de
educadores de parvulo, donde la mayoria de las modalidades curriculares se
caracterizan por situar al nifilo como persona unica e indivisible, que participa
con todo su ser en cada experiencia pedagogica ofrecida, y que reconoce la im-
portancia del rol protagonico de nifias y nifios en los procesos de aprendizaje
(Peralta, 2017). Todo ello estd en linea con los Estandares y Bases Curriculares
de la formacion elaborados por el Minedu y la Subsecretaria de Educacion Par-
vularia (2012, 2018).

La evidencia disponible sobre teorias pedagogicas de profesores/as uni-
versitarios/as apunta a que la mayoria adhieren a paradigmas activos y cons-
tructivistas del aprendizaje, en linea con la reforma curricular y las politicas de
formacion inicial docente en las universidades chilenas (Judikis, 2008). Por su
parte, Gomez y Guerra (2012) sostuvieron que, aun cuando los docentes ma-
nifiestan una vision constructivista del aprendizaje, esto no asegura practicas
pedagdgicas consistentes con este enfoque: “Los formadores de profesores rara
vez usan el modelamiento ante sus alumnos en una forma productiva como
para hacer explicita su propia enseflanza, y la conexién entre ésta y la teoria”
(p-39). Esta investigacion es consistente con la de Riquelme (2000), quien se-
nal6 que hay poca articulacion entre teorias implicitas y practicas pedagogicas
al ensefiar materias como inclusion o diversidad en el aula, especialmente en lo
que refiere a las formas de ensenanza, la relacion profesor-alumno y los proce-
dimientos evaluativos.

Esta investigacion busca observar la convergencia entre la teoria implicita
a la que se adscribe el profesor universitario, y su practica pedagogica efectiva
en contexto de aula. El estudio busca dar luces sobre un aspecto poco estudia-
do en la formacion inicial docente, el cual tiene repercusiones en las estrategias
pedagogicas de los futuros formadores de parvulos en Chile.

Marco Metodoldgico
Datos

La investigacion realizada es de orientaciéon cuantitativa, y esta basada en
un método descriptivo y correlacional. La muestra fue no probabilistica y la
constituyen 20 profesoras y profesores universitarios que impartian asigna-
turas del itinerario curricular vigente de la carrera de Educacion Parvularia
en una universidad privada catélica ubicada en Santiago de Chile durante el
primer semestre académico del afio 2018. La poblacién de referencia es de
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aproximadamente 25 profesores. En ese sentido, si bien la muestra no es re-
presentativa, la cobertura del marco muestral de este estudio es del 80 %. No
fue total, porque se priorizaron profesores y profesoras que dictaban asigna-
turas disciplinares del plan de estudio, de ahi que se excluyeran asignaturas
de formacién general en ciencias de la educacién (por ejemplo, psicologia del
desarrollo); de formacion genérica (por ejemplo, ética); o de habilidades trans-
versales (por ejemplo, liderazgo o emprendimiento).

El caso es una universidad chilena urbana, privada y confesional, fundada
en 1988, que cuenta con una poblacion estudiantil de aproximadamente 10
000 estudiantes de pregrado distribuidos en nueve facultades. Actualmente,
esta adscrita a la politica estatal de gratuidad y se encuentra acreditada por la
Comision Nacional de Acreditacion (CNA-Chile) por un periodo de 4 anos
(de un méximo de 7).

Se aplicaron dos instrumentos de medicién con propiedades psicométri-
cas validadas, las que se explican en la seccion siguiente. Los datos fueron le-
vantados entre marzo y julio del afio 2018. La edad promedio de los profesores
fue de 46 anos (DE=10,73), de los cuales el 91 % eran mujeres. La Tabla 1
muestra datos demograficos de la muestra.

Tabla 1
Datos demogréficos de la muestra (N=20)

Promedio / %
D.E

Edad 46,2 /10,73

Mujeres 91,04
Afos de docencia universitaria 11,6 / 8,28
Postgrado (magister o doctorado) 80,95
Con contrato (media jornada o mas) 14,28
Universidades en donde ha dictado docencia universitaria 3,5/2,01

(en numero de universidades)

Anos de ejercicio profesional en jardin infantil (pablico o 8,9/8,9

privado)

Elaboracion propia.
Instrumentos

Se utilizaron dos instrumentos de medicion. Para relevar las concepciones de
enseflanza y teorias implicitas, se aplicé el inventario atribucional de teorias
implicitas de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993). Este instrumento esta
compuesto por 33 frases de autorreporte o de autodeclaracion (pienso que, creo
que, en mi opinion...), que se puntian mediante la escala Likert de cinco puntos
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(I=completamente en desacuerdo, 2=en desacuerdo, 3=inseguro, 4=de acuer-
do, 5=completamente de acuerdo). El test exhibe buenas propiedades psicomé-
tricas en general (Jiménez & Correa, 2002; Rodrigo et al., 1993). El instrumen-
to tipologiza cinco tipos de teorias implicitas en el profesorado universitario:
teoria tradicional/dependiente, teoria constructivista/interpretativista, teoria
técnica/productiva, teoria activa/expresiva, y teoria critica/emancipatoria, cu-
yos estadisticos de confiabilidad fueron de 0,74; 0,73; 0,91; 0,91; y 0,90, respec-
tivamente (Marrero, 1988).

Tabla 2
Definicion conceptual de teorias pedagdgicas implicitas

Factor Definicion conceptual

Teoria Tradicional Refiere a la teoria de ensefianza tradicional que caracteriza la
enseflanza como la conocemos histéricamente.

Tecnoldgica Es aquella teoria de ensefianza que se caracteriza por estar fuer-
temente influenciada por la tradicion cientifica y tecnoldgica.

Activa Es aquella teorfa de ensefianza que se orienta a desarrollar la
maxima participacion del alumno en su aprendizaje, tendiendo
al autoaprendizaje y a la experimentacion.

Constructivista Teoria que establece que el aprendizaje se construye a partir del
descubrimiento y la interaccién con el medio

Critica Teoria que plantea que el aprendizaje se logra a través de la
comunicacion de ideologias y que este proceso es central en toda
formacion.

Tomado de Judikis (2008, p. 8)

Para relevar las practicas de ensefanza, se empled el cuestionario vali-
dado de practicas pedagdgicas para docentes de carreras universitarias (Pérez
et al., 2016). Si bien el cuestionario fue aplicado para docentes de carrera de
salud, se revisé el cuestionario y se verific su idoneidad para su aplicacién en
carreras de formacion inicial docente. Con el objetivo de evaluar las practicas
pedagdgicas con este instrumento, se videograbaron dos horas de clase de los
20 profesores universitarios, y se punted cada item en la rubrica a partir de
una modalidad de evaluacion cruzada o evaluacion de pares. Se constituyd
una comision de profesores encargados de evaluar las practicas pedagogicas de
los 20 profesores. Los disensos fueron resueltos colectivamente a partir de un
proceso de negociacion de los criterios utilizados para imputar la rdbrica de
evaluacion. El cuestionario, que consta de 60 items, mide la frecuencia con que
los docentes realizan conductas propias de su actividad y ejercicio pedagogico
docente, incluyendo actividades de planificacion, ensefianza, evaluacién, uso
de recursos y gestion del ambiente educativo. El comité de pares evalud en
una escala de cinco valores (1= nunca o casi nunca; 2= rara vez; 3= a veces; 4=
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frecuentemente; 5= siempre o casi siempre) cada uno de los reactivos a partir
de un juicio apreciativo de la practica pedagogica. En el cuestionario, se iden-
tificaron seis factores latentes: (1) ensefianza centrada en el estudiante, (2) pla-
nificacion de la ensefianza, (3) evaluacion del proceso, (4) relacion dialogante,
(5) ensefianza centrada en el profesor y (6) uso de recursos tecnoldgicos. La
descripcion taxonomica del instrumento se ilustra en la Tabla 3.

Tabla 3
Definicion conceptual de las dimensiones de practica pedagdgica

Factor

Definicion conceptual

Ensefnanza centrada
en el estudiante

Planificacion de la
ensefanza

Evaluacion del
proceso

Relacion dialogante

Ensefanza centrada
en el profesor

Uso de recursos
tecnoldgicos

Actividades que buscan que el estudiante aprenda, caracte-
rizadas por una orientacion constructivista con énfasis en el
desarrollo integral del estudiante y en una mayor participacion
de este en su proceso formativo

Actividades de preparacion que buscan generar una actividad
pedagégica ordenada y secuenciada, orientada a favorecer el
aprendizaje del estudiante

Actividades que buscan realizar una evaluacién del aprendizaje
del estudiante de manera continua, integral y desde multiples
fuentes de informacién

Actividades para establecer una relacion calida, empatica,
respetuosa y motivadora con los estudiantes para contextualizar
favorablemente su proceso formativo

Actividades para buscan que el estudiante aprenda, caracteriza-
das por una orientacidn tradicional, centrada en el profesor y en
la transmision de contenidos declarativos, y que promueve una
actitud pasiva del estudiante

Actividades para disefar, y emplear dispositivos y herramientas
tecnoldgicas para apoyar eficazmente el proceso formativo, esti-
mulando, a su vez, el uso de estas por parte de los estudiantes

Tomado de Pérez et al. (2016, p. 801)

Andlisis de datos

En primer lugar, se reportaran y describiran las teorias implicitas de los pro-
fesores de la muestra usando las categorias descriptivas de clasificaciéon pro-
puestas por Marrero (1988). Las practicas de ensefianza se analizaran usando
la tipologia de factores del cuestionario identificado por Pérez et al. (2016).
Luego, se calculardn tablas de contingencia y coeficientes no paramétricos para
comparar diferencias estadisticas entre las proporciones. Para el procesamien-
to estadistico de los datos, se usara el software SPSS, version 23.



RELACION ENTRE LAS REPRESENTACIONES ACERCA DEL APRENDIZAJE Y LA PRACTICA PEDAGOGICA

Resultados
Las teorias implicitas de los profesores

La Tabla 4 resume los estadisticos descriptivos de las escalas de Marrero (1988)
en la muestra de profesores.

Tabla 4
Estadisticos descriptivos de las subescalas de teorias implicitas

Media Desviacion

estandar
Teoria tradicional 3,26 0,42
Teoria tecnoldgica 2,66 0,42
Teoria activa 3,66 0,41
Teoria constructivista 3,30 0,44
Teoria critica 4,31 0,17

Elaboracién propia

En general, las teorias implicitas muestran poca dispersion. La media mas
alta se encontro en la teoria critica, seguida de la teoria activa, la constructivis-
ta, la tradicional y, finalmente, la tecnolégica.

La Tabla 1 del apéndice resume los estadisticos descriptivos por item del
cuestionario de teorias implicitas. En ella, se observa que las afirmaciones con
medias de acuerdo mas altas fueron: “Al evaluar, opino que lo fundamental es
valorar no solo el resultado, sino el conjunto de actividades realizadas por el
alumno” (=4,85, D.E=0,37); “Estoy convencido de que lo que el alumno apren-
de experimentandolo no lo olvida nunca” (=4,75, D.E=0,44) y “Creo que es
necesario integrar la formacion en el medio; solo asi podremos preparar a los
alumnos para la vida” (=4,75, D.E=0,55). Los tres items forman parte de la
teorfa implicita critica segun Marrero (1988).

Por otro lado, los items con menor media de acuerdo fueron estos: “Procu-
ro que en mis clases haya un cierto clima de competitividad entre los alumnos,
porque ello los motiva mejor” (=1,95, D.E=1,15), que pertenece a la subescala
de teoria tradicional; “Soy de la opinién de que la formacién debe permanecer
al margen de los problemas politicos” (=1,9, D.E=1,07), que pertenece a la sub-
escala de teorfa tecnologica; y “Creo que el mejor método es el que consigue
alcanzar mas objetivos en menos tiempo” (=1,8, D.E=1,06), que pertenece a la
subescala de teoria implicita tecnoldgica.

En general, las teorias implicitas muestran poca dispersion en esta mues-
tra de profesores profesoras, donde la mayoria de ellos y ellas adscriben a
concepciones criticas de la docencia universitaria (95,20 %), y solo uno en la
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tradicional (4,80 %). En efecto, la media mds alta se encontré en la teoria cri-
tica, seguida de la teoria activa, la constructivista, la tradicional y, finalmente,
la tecnoldgica. Estadisticamente, los y las docentes mostrarian adhesion a una
creencia pedagogica en particular, en desmedro de otras.

Las prdcticas pedagdgicas de los y las docentes

En la Tabla 5, se presentan los estadisticos descriptivos de los factores del ins-
trumento de medicion de practicas pedagogicas.

Tabla 5
Estadisticos descriptivos de los factores de practicas pedagogicas

Enfasis de la practica pedagogica Media Desviaci6n estandar
Ensefnanza centrada en el estudiante 3,36 0,53
Planificacién de la ensefanza 3,60 0,53
Evaluacion del proceso 2,93 0,66
Relacion dialogante 3,80 0,81
Ensefianza centrada en el profesor 3,33 0,64
Uso de recursos tecnoldgicos 3,10 0,62

Elaboracién propia

En general, las subescalas exhiben poca dispersion, con medias que van
desde 2,93 (practica pedagdgica centrada en la evaluacion del proceso) a 3,80
(practica pedagogica centrada en una relacion dialogante).

En términos de la distribucion por practica pedagdgica, la Figura 1 evi-
dencia que el 40 % de los docentes se identifica con una practica pedagdgica
como relacién dialogante, seguido por quienes la entienden como una ense-
nanza centrada en el profesor (20 %). A diferencia de las teorias implicitas, en
las practicas pedagogicas, se observa una heterogeneidad mayor.
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Figura 1. Resultados de identificacién con practica pedagogica.

Uso de recursos tecnoldgicos Il 5%

Evaluacién del proceso I 10%

Ensefianza centrada en el profesor
.z . 0,
y relacion dialogante* . 5%

Ensefianza centrada en el B s
estudiante y relacion dialogante* 5%

Ensefianza centrada en el profesor N 20%
Planificacion de la ensefianza [ 15%

Relacion dialogante I 40%
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Elaboracion propia
Nota: *=En este caso, los promedios maximos fueron compartidos por ambas subescalas.

La relacion entre las teorias implicitas y las prdcticas pedagégicas

Como se observa en la Tabla 6, la mayoria de los profesores que adscriben a
la teorfa implicita critica muestran una practica pedagogica centrada en una
relacion dialogante (36,8 %), seguida por aquellos que efectivizan una practica
mds centrada en el profesor (21,1 %) y en la planificacion de la ensefianza (15,8
%). A nivel estadistico, la principal diada practica pedagdgica—teoria implicita
se radica en relacion dialogante—teoria implicita critica.

Tabla 6
Resultados de practica pedagdgica segtin teoria implicita (N=19)

Critica
N %

Uso de recursos tecnoldgicos 1 5,3

Evaluacion del proceso 2 10,5
Ensefianza centrada en el profesor 4 21,1
Relacién dialogante 7 36,8
Planificacion de la ensenianza 3 15,8
Ensenanza centrada en el estudiante y relacion dialogante 1 5,3

Ensenanza centrada en el profesor y relacién dialogante 1 5,3

Total 19 100

Elaboracion propia
Nota: No se encontraron diferencias estadisticamente significativas en ningtn par de variables. l49
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Discusion

Este estudio buscé estudiar, desde una perspectiva metodoldgica cuantitativa,
la correlacidn entre teorias implicitas y practicas pedagogicas en una muestra
de profesoras y profesores universitarios de la carrera de Educacion Parvularia
en una universidad privada confesional en Santiago de Chile. Para ello, se ocu-
paron instrumentos estandarizados de medicién tanto de las teorias implicitas
como de las practicas pedagdgicas.

En general, la evidencia de correlacion entre teoria implicita y practica pe-
dagdgica en profesores universitarios de educadoras de parvulo es consistente
con investigaciones previas (Gémez & Zamora, 2012; Judikis, 2008; Riquelme,
2000). Por un lado, se muestra alta adherencia a creencias pedagogicas basadas
en la construccion del aprendizaje y en el alumno como sujeto protagénico. Sin
embargo, esta teoria implicita no se traslada al repertorio de précticas efectivas
de aula, donde coexisten practicas centradas en el profesor, en la planificacion
de la ensenanza, la evaluacién del proceso y en relaciones dialogantes con los
estudiantes. A diferencia de lo postulado por Roa (2016), quien sostuvo que los
académicos no suelen asumir una teoria en exclusiva, sino una combinacion de
varias, esta investigacion aporta evidencia para concluir que mas de un 90 % de
los profesores se adscriben a una teoria implicita critica, configurada por una
concepcion disciplinar y problematica del conocimiento, del aprendizaje por
descubrimiento guiado, del énfasis en la socializacion y de su caracter politico-
moral (Jiménez & Correa, 2002).

En general, las teorfas pedagogicas criticas suelen estar emparentadas con
alta densidad de reflexion pedagdgica y vocacién de transformacion social y
emancipacion, inspiradas en enfoques de pedagogia de la liberacién (Sarda,
2007). Esta conclusién es contradictoria con estudios cualitativos que explo-
ran las cogniciones pedagdgicas de las educadoras de parvulo chilenas, donde
primarian las racionalidades técnica-normativas y funcionales (Cortés, 2014).
Este estudio manifiesta una mayor vocacion por practicas pedagdgicas orien-
tadas a configurar relaciones dialogantes con los estudiantes en el marco de
una teorfa implicita critica, basada en creencias pedagogicas mas alternativas,
y orientadas a la problematizacion de la dominacidn y a la interrogacion critica
de las estructuras de poder en el aula y la sociedad (Freire, 1970).

Otro hallazgo relevante de este estudio es que reporta mas variabilidad
en las practicas que en las teorias implicitas sobre la docencia. En efecto, este
estudio mostr6 adhesion casi total a creencias pedagdgicas basadas en teorias
criticas de la docencia, pero menor incidencia de un enfoque sobre préctica
pedagdgica especifica. Es muy probable que este resultado guarde relacién con
los marcos institucionales para la buena docencia en la universidad que es ob-
jeto de este estudio. En efecto, la institucion ha hecho un esfuerzo considerable
por orientar las creencias de los y las docentes a metodologias activas de ense-
fanza con el fin de que el estudiante sea el centro de la docencia. Sin embargo,
en el ambito de las practicas, el docente tiende a mayores grados de libertad y
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discrecion pedagdgica, lo que podria eventualmente explicar esta disonancia.
Los analisis estadisticos inferenciales mostraron que los profesores que se iden-
tificaron con la teoria critica mostraron menos afios de docencia universitaria,
pero mas afos de experiencia profesional en jardin infantil publico o privado.
Los profesores que manifestaron adherir a teorfas criticas de la docencia son
significativamente mds jovenes que el profesor que se identificd con la teoria
tradicional.

Este énfasis critico de las creencias pedagogicas puede también estar afec-
tado por lo que Peralta (2017) llamé un curriculo ‘posmodernista’ Este permea
la formacion y entrenamiento profesional de las futuras educadoras de parvulo
en linea con las orientaciones y estandares curriculares ministeriales, las cua-
les destacan al niflo como sujeto activo de su propio aprendizaje, y relevan la
importancia de la experiencia lidica como vehiculo de exploracién, descubri-
miento de propia identidad personal y capacidad creativa del nifio (Mineduc,
2018). Sin embargo, existen autores, como Jiménez y Correa (2002), quienes
sefialan que la teoria implicita critica opera mas como un enfoque analitico-
conceptual que como una teoria pedagdgica concreta, dado que cuenta con
pocos descriptores operacionales o indicadores especificos para medir su im-
plementacion en el aula de infantes.

Esta investigacion plantea interrogantes a las caracteristicas de la forma-
cion inicial de las educadoras de parvulo y al desarrollo de la profesionalidad
docente de la educadora de infantes. En efecto, se hace necesario generar mas
produccién académica que examine los planes de estudio y los perfiles de egre-
so de las carreras de educacion parvularia. Esto si se ha hecho, por ejemplo, con
la formacion de profesores de educacion basica (Sotomayor et al., 2011) para
relevar la tipologia de docente que se busca preparar, mas alla de una discu-
sién técnica sobre las modalidades de implementacion ejecutiva del curriculo.
Esta reflexion se hace atin mds necesaria en el contexto de las transformaciones
institucionales que estd experimentando el campo de la educacion inicial en
Chile yla configuracién de la educacion parvularia como un nicho creciente de
investigacion académica empirica (Cortazar & Vielma, 2017).

Por otro lado, se busca subrayar el rol esencial de los formadores de for-
madores en la transmision de creencias pedagdgicas a sus estudiantes, las que
luego se resignifican y recontextualizan en la practica pedagogica. Muy lejos de
intencionar una recepcion pasiva, los profesores de esta muestra se adhieren a
una teoria de enseflanza centrada en el estudiante como centro de aprendizaje,
asi como en la movilizacion de las experiencias y conocimientos previos como
clivajes de su propio proceso de aprendizaje de la profesion (Rotstein & Paula,
2015). Este hallazgo sugiere que los estudiantes en formaciéon también busca-
ran traspasar modelos de aprendizaje relacional con vocacion de transforma-
cion social en sus propias estudiantes. Con ello, se hace necesario relevar una
reflexion del perfil de formacion de las educadoras de parvulo, y en las raciona-
lidades que buscan transferir en sus procesos de preparacion y entrenamiento
profesional en el ambito de la practica pedagogica concreta.
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Limitaciones

En primer lugar, se presentan limitaciones de tamafio muestral. Si bien la co-
bertura del marco muestral fue de casi el 80 %, la estrategia de muestreo fue no
probabilistica y el tamafio muestral fue de solo de 20 profesores y profesoras, lo
que impide imputar validez externa o generalizabilidad estadistica a los resul-
tados de este estudio. Futuras investigaciones podrian aumentar el tamafo de
la muestra, asi como considerar profesores y profesoras de otras universidades.

Otra limitacion del estudio consistié en que el instrumento ocupado para
medir practicas pedagogicas universitarias no tenfa validacién psicométrica
precedente especificamente en précticas pedagdgicas en educacion. Los resul-
tados preliminares de este estudio, sin embargo, muestran buena adecuacién
para evaluar practicas pedagdgicas en educacion parvularia, aunque se requie-
ren evidencias psicométricas mds robustas.

Por otro lado, el instrumento para evaluar teorias pedagogicas no mostré
varianza en la muestra seleccionada de profesores universitarios. Este hallazgo
sugiere que el instrumento puede no estar capturando la variedad de las creen-
cias pedagogicas de los profesores que forman profesores, o, en su defecto, la
posible existencia de un sesgo de deseabilidad en las respuestas, en tanto indica
creencias pedagogicas mas consistentes con la politica y marco institucional
para la buena docencia.

Por tltimo, futuros estudios podrian estudiar la percepcion de los y las
estudiantes respecto a las practicas de enseflanza y docencia de profesoras y
profesoras. Una perspectiva interesante de andlisis seria evaluar si las creencias
y las practicas pedagdgicas son consistentes con lo que perciben las y los estu-
diantes de la docencia universitaria.
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Apéndice A

Tabla 1A
Estadisticos descriptivos por item del cuestionario de teorias implicitas

y pertenencia a subescala (N=20)

Media

DE Min Max

Subescala

32. Al evaluar, opino que lo fundamental
es valorar no sélo el resultado, sino el
conjunto de actividades realizadas por el
alumno.

29. Estoy convencido de que lo que el
alumno aprende experimentdndolo, no
lo olvida nunca.

33. Creo que es necesario integrar la for-
macion en el medio; s6lo asi podremos
preparar a los alumnos para la vida.

26. Suelo tener en cuenta, cuando
evaluo, si los trabajos elaborados por los
alumnos van evolucionando a lo largo
del curso.

30. En mi opinion, la discusion en la
clase es esencial para mantener una
adecuada actividad de ensefanza.

1. En mi opinidn, el alumno aprende
mejor ensayando y equivocandose.

8. Suelo comprobar més el proceso de
aprendizaje de los alumnos que los resul-
tados finales.

13. Mis objetivos como formador
siempre tienen en cuenta los intereses y
necesidades expresados por el alumno.
16. Procuro que en mi clase los alumnos
estén continuamente opinando y ocupa-
dos en algo

27. Siempre he dicho que para que la
formacion funcione de manera eficaz
hay que hacer una valoracién adecuada
de necesidades.

28. En general, suelo organizar mi en-
sefianza de tal manera que los alumnos
elaboren su propio conocimiento.

17. Realizo la programacion primero
enunciando claramente los objetivos y
luego seleccionando contenidos, activi-
dades y evaluacion

4,85

4,75

4,75

4,65

4,65

4,55

4,45

4,4

4,4

4,4

4,4

4,35

0,37

0,44

0,55

0,49

0,49

0,76

0,51

0,5

0,5

0,99

0,68

0,67

4

5

Critica

Critica

Critica

Critica

Critica

Tradicional

Activa

Activa

Critica

Constructivista

Tradicional

Activa
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Media

DE Min Max

Subescala

31. Soy plenamente consciente de que 4,3
la ensefianza contribuye a la seleccion,
preservacion y transmision de normas y
valores explicitos u ocultos.

14. A mi me parece que la evaluacion es 4,05
un indicador fiable de la calidad de la

ensefanza.

5. En mi clase es la asamblea de alumnos 4
y formador la que realmente regula la
convivencia democratica.

18. A mi la programacién me permite 3,75
coordinarme con mis colegas.

25. Estoy convencido de que las rela- 3,7
ciones en el aula deben ser plurales e
iguales.

9. Pienso que los contenidos de la for- 3,55
macion deben representar la ideologia y

cultura de la sociedad.

19. Creo que mientras existan diferentes 3,1
clases sociales no puede haber auténtica
igualdad de oportunidades.

4. En mis clases, siempre seleccionamos 2,85
los textos y materiales para trabajar
segun los objetivos que hemos propuesto
y previa discusion entre toda la clase.

21. Estoy convencido de que el conoci- 2,75
miento cientifico siempre es el mas util
para ensenar.

23. Procuro que todos los alumnos sigan 2,75
el ritmo que yo marco para la clase.

3. Mientras explico, insisto en que los 2,7
alumnos me atiendan en silencio y con

interés.

22. Creo que los alumnos disfrutan més 2,7
con una explicaciéon mia que leyendo un

libro o discutiendo en equipo.

24. Opino que el formador tiene que ser 2,6
capaz de controlar la ensefianza.

11. Creo que el conocimiento que se im- 2,45
parten en las actividades de formacién

implica nociones de poder y recursos
econdmicos y de control social.

20. Estoy convencido de que si a los 2,3
alumnos no se les fuerza a aprender,

ellos, por si mismos, no estudiarian.

0,66 3 5

094 2 5

1,03 2 5

1,05 1 5

1,55 1 5

1,23 1 5

1,25 1 5

1,22 1 5

0,92 1 5

1,08 1 5

Constructivista

Tecnoldgica

Tradicional

Activa

Constructivista

Tecnoldgica

Tradicional

Tradicional

Constructivista

Activa

Constructivista

Constructivista

Constructivista

Tecnoldgica

Activa

I 59



60l

SANTANDER, AVENDANO, PARADA Y DE LA CRUZ

Media

DE Min Max

Subescala

10. Con frecuencia suelo pensar que el
fracaso de la formacién es consecuencia
mas de las desigualdades sociales que de
los métodos de ensefanza.

12. Pienso que la cultura que transmite
la formacién aumenta las diferencias
sociales

2. Creo que si el formador sabe mante-
ner las distancias, los alumnos lo respe-
tardn mds y tendrd menos problemas de
disciplina.

6. Procuro que en mis clases haya un
cierto clima de competitividad entre los
alumnos, porque ello los motiva mejor.
7. Soy de la opinién de que la forma-
cion debe permanecer al margen de los
problemas politicos.

15. Creo que el mejor método es el que
consigue alcanzar mas objetivos en
menos tiempo.

Elaboracion propia

2,25

2,15

1,95

1,9

1,8

0,79

1,09

1,08

1,07

1,06

1

4

Tecnoldgica

Critica

Tradicional

Tradicional

Tecnoldgica

Tecnoldgica



