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RESUMEN

Las creencias y las concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje que los profesores sostienen como docentes es una
linea de investigacién que estd suponiendo un avance en el
conocimiento sobre factores relevantes para la mejor de la
educacion.

Desde hace mas de dos décadas han sido numerosos los
investigadores que han venido proporcionando resultados de
investigacidon en torno a las creencias y las concepciones de la
ensefianza y el aprendizaje lo que ha supuesto establecer nuevas e
interesantes interpretaciones en dicha relacion. En el trabajo que
presentamos se abordan algunas de las aportaciones sobre dichas
creencias y sobre las concepciones de la ensefianza y el
aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: Creencias, concepciones de la ensefianza,
concepciones del aprendizaje.

Beliefs and conceptions.

Complementary perspectives.

ABSTRACT

The beliefs and conceptions of teaching and learning held by teachers is a research topic which
could mean a step forward in our understanding of important factors for improving the quality
of Education. For over two decades, a number of researchers have achieved results through
studies which offer a corpus of solid knowledge about beliefs and conceptions of teaching and
learning which has resulted in establishing new and interesting interpretations of that
relationship. In this paper, we present the ideas about beliefs and conceptions held by a group
of researches about teaching and learning.

KEY WORDS: Beliefs, conceptions of teaching, conception of learning.
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INTRODUCCION

El interés por la ensenianza desde hace dos décadas ha experimentado un cambio de
rumbo diferente y novedoso gracias a los nuevos planteamientos que el Proceso de
Convergencia Europa ha traido a las aulas universitarias y, por extension, a los niveles
educativos no universitarios.

La producciodn cientifica y de innovacion sobre esta tematica ha generado un corpus
de conocimientos, teorias, modelos y resultados de investigacion que estan
posibilitando entender mejor cuales son los factores que contribuyen a una mejor
comprension de la ensenanza, del aprendizaje y una mejor calidad del rendimiento de
los estudiantes.

En este momento podemos encontrar lineas de investigacion que abordan esta
tematica desde teorias y modelos diferentes y que estd arrojando luz sobre como se
produce la ensenanza désde las perspectiva d% los protagonistas. Aqui solo nos vamos
a referir a algunas de las aportaciones sobre las creencias y las concepciones. En otros
lugares hemos abordado de una manera mads extensa esta tematica y a la que
remitimos al lector (Herndndez Pina, Maquilén Sanchez, 2010; Hernandez Pina,
Maquildn, Garcia y Monroy, 2010).

La investigacion sobre las creencias sobre el aprendizaje y las concepciones sobre la
ensenanza indican que la perspectiva epistemolodgica y la fenomenografica desde las
que se han abordado son distintas pero no incompatibles ya que hay una estrecha
relacion entre las creencias sobre el conocimiento y las concepciones de la ensefianza.
En la literatura aparecen como lineas de investigacion separadas aunque algunos
trabajos han establecido conexiones entre si importantes. En este trabajo las
presgntamos de forma separada y sucinta para indicar su aportacion al campo de
estudio.

LAS CREENCIAS

Las creencias parecen jugar un papel relevante en las decisiones que los profesores
toman acerca de la relevancia de los conocimientos que ensenan. Pajares en su
articulo de 1992 ya establecia una relacion entre las creencias epistemolodgicas de los
profesores y sus concepciones sobre como debe ser la ensenanza. Segun este autor un
profesor que mantiene una epistemologia simplista cree que el conocimiento es
simple, claro y especifico y que la habilidad para aprenderlo es innata y esta
establecida previamente. Por el contrario, un profesor que sostiene una creencia
sofisticada del conocimiento asumiria que éste es complejo, incierto y tentativo y
puede solo construirse de forma gradual por el estudiante. Hofer y Pintrich (1997) y
Prawat (1992) han mostrado un interés por comprender como las creencias
mantenidas por un profesor afectan a sus concepciones y a su vez a sus practicas
dentro del aula.

La linea de investigacion sobre las creencias estd promoviendo resultados interesantes
sobre la tipologia de creencias que los estudiantes van desarrollando a lo largo de los
distintos ciclos educativos y la incidencia que tales creencias tienen sobre el
aprendizaje. Las creencias epistemoldgicas son creencias acerca de la naturaleza del
conocimiento y como se produce el aprendizaje. Las investigaciones mas relevantes
datan de los anos 1980 con Schommer-Aikins, aunque desde los anos 1960
encontramos resultados interesantes que vinculan las creencias con el aprendizaje
como so los trabajos de Duell y Schommer-Aikins (2001) asi como las aportaciones
previas de Hammer (1994), Hofer y Pintrich (1997), Schommer y Walker (1997). Es
a partir de este momento cuando unos considerables numero de estudios han
producido resultados que demuestran la importancia que las creencias tienen sobre el
aprendizaje (Schommer, 1990, 1993). Como Duell y Schommer (2001) senalan
cuanto mas simple, manejable, cierto y dependiente de la autoridad considera el
estudiante tiene el conocimiento mas probabilidad hay de que simplifique la
informacién aunque ésta sea compleja, su actuacion en los exdmenes sea pobre,
simplifique cualquier conclusion o apueste por respuestas simples alli donde sea
necesaria una mayor elaboracién de las respuestas.

El concepto epistemologia tiene su origen en la filosofia, sin embargo, los estudios
efectuados a lo largo de las ultimas décadas han demostrado que las creencias que los
protagonistas de la ensenanza y el aprendizaje tiene influyen y modelan la
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métodos y justificacion del conocimiento humano. De acuerdo con Hofer y Pintrich
(1997) las creencias epistemologicas son construcciones sociales y se forman a través
de la interaccion con el contexto educativo.

Los profesores han comprobado en algun momento de su labor docente que los
estudiantes pueden demandar respuestas simples a preguntas complejas. Este tipo de
respuestas puede suponer una decepcion en el estudiante cuando el profesor responde
con una explicacion amplia y relativa. Para esos estudiantes que esperan la
simplificacion en las respuestas la decepcion esta asegurada y la confusion por parte
del profesor también se hace patente. Las investigaciones llevadas a cabo sobre las
teorias y modelos que explican las expectativas y las respuestas han llevado a una
mejor comprension sobre las visiones que sobre el conocimiento y el aprendizaje de
los estudiantes se tiene y sus implicaciones en la vida diaria dentro del aula.

Las aportaciones mds importantes en esta linea de trabajo vienen de la teoria
propuesta por Perry (1968). Este autor fue uno de los primeros en llamar la atencidén
sobre la influencia que las creencias tienen sobre las experiencias educativas. Sus
estudios versaron sobre la influencia que las creencias tienen sobre los enfoques de
aprendizaje. Sus trabajos basados en la entrevista revelaron que los estudiantes veian
el conocimiento como verdadero o falso y que este conocimiento se derivaba de la
autoridad, bien fuera de los padres o de los profesores. Su propuesta sugiere que las
personas pasan por nueve etapas de creencias que van desde una simple a otra mas
compleja, de forma progresiva, lineal y jerdrquica.

Posteriormente han surgido otras propuestas redefiniendo la teoria de Perry como es
la que proviene de Kitchener y King (1981). Estos autores la denominaron modelo de
juicios reflexivos, basada también en etapas que iban desde la vision simple del
conocimiento hasta un nivel mas reflexivo. Las 5 primeras etapas se basan en la
autoridad y las dos restante en las evidencias. La evolucidn de las primeras etapas a
otras mds avanzadas se debe a la edad y la exposicidn a la educacion. Dado que Perry
basd su investigacion solo con hombres Belenky, Clinchy y Goldberger (1986)
llevaron a cabo un estudio con mujeres para ver cémo se producia sus modos de
conocer estableciendo cinco fases: silencio, conocimiento recibido, conocimiento
subjetivo, conocimiento procedimental y conocimiento construido. Baxter (1992) por
su parte hace la propuesta de un modelo de reflexidén epistemoldgica para ver como
los1 supuestos epistemoldgicos afectan a la interpretacion de las experiencias en el
aula.

La propuesta de Schommer-Aikins (1990, 1997, 2004), una de las mds consolidadas,
también se ha visto influenciada por los trabajos de Perry. Esta autora aboga por un
sistema de creencias mas o menos independiente. Como la misma autora indica, es un
sistema porque hay mas de una creencia y es mas o menos independiente porque una
persona puede tener al mismo tiempo unas creencias a un nivel sofisticado y otras a
un nivel muy simple y de forma asincronica. En su teoria Schommer-Aikins (2004)
presenta cinco dimensiones en las creencias independientes entre si, tres referidas al
conocimiento y dos referidas al aprendizaje, Tabla 1.

Creencias No sofisticado Sofisticado

Estabilidad del conocimiento Cierto e incambiable Tentativo

Estructura del conocimiento Aislado, piezas conectadas. Conceptos integrados
Simple

Fuente del conocimiento Procedente de la autoridad Procedente de la razon

Velocidad del aprendizaje Rédpido o no Gradual

Habilidad para aprender Habilidad innata Improbable
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La estabilidad del conocimiento se refiere al grado de certeza del conocimiento que
va desde un nivel que se considera invariante hasta el nivel en el que se considera que
el cambio es continuo. La estructura del conocimiento se refiere a la atomizacion o
no del conocimiento. La fuente del conocimiento estd en la autoridad o en la
evidencia empirica y el razonamiento. La velocidad del conocimiento puede ir desde
una posicion rapida hasta otra gradual. La Habilidad para aprender proviene de la
genétiga 0 se gana a través de la experiencia y el tiempo que emplee la persona en
aprender.

Las creencias sofisticadas vienen avaladas por un nivel alto de pensamiento critico,
creatividad y aplicaciéon del conocimiento. Las no sofisticadas por un nivel de
aprendizaje bajo y la memorizacion de hechos. La autora senala que el uso de
creencias sofisticadas y no sofisticadas puede ser simultaneo, es decir una vez que una
persona ha desarrolf;do unas creencias sofisticadas podria usar creencias no
sofisticada en otras tareas. Asi por ejemplo, un estudiante podria sostener una creencia
sobre la complejidad del conocimiento y al mismo tiempo creer que dicho
conocimiento es fijo o no cambiable. Otros autores creen, sin embargo, que el
desarrollo de las creencias es sincronico, es decir el sujeto va progresando linealmente
desde creencias poco sofisticado o simple a otras mas complejas.

Uno de los retos sobre las creencias ha sido la posibilidad de crear instrumentos que
ermitan de una manera objetiva su medicion. Schommer-Aikins, en su revision sobre
as creencias introdujo el enfoque cuantitativo para medir dichas creencias a partir de
un cuestionario. Su propuesta de cuestionario ha contado con notable éxito al ser
aplicado en contextos diferentes, aunque como ella misma indica su Cuestionario
sobre Creencias Epistemoldgicas es un instrumento en permanente revision en
contextos educativos diferentes. Para una revisidn de los instrumentos elaborados
hasta 2001 véase el articulo de Duell y Schommer-Aikins (2001). Esta revision
permite ver con perspectiva historica las creencias desde la propuesta inicial de Perry.
Schommer-Aikins (1990) elabord su cuestionario de 63 items de acuerdo con las 5
dimensiones mencionadas mas arriba. La autora encontré que hay una relacion entre
las creencias y los resultados del aprendizaje. Este cuestionario ha sido adaptado el
espafiol y aplicado a estudiantes de magisterio en Chile (Beuchat Reichardt, 2010;
Beuchat Reichardt y Herndndez Pina, 2010).

La teoria de Perry y las propuestas subsiguientes tienen el valor de haber establecido
una relacion entre las creencias, el aprendizaje y la actuacion académica. Diversas
investigaciones han mostrado que las creencias son un factor importante en el
aprendizaje influyendo en el razonamiento y una implicacion directa en la ensenanza
(Hofer, 2001). Un conocimiento por parte del profesorado sobre cudles son las
creencias de sus estudiantes podria ser de gran valor para comprender algunas de las
conductas de los estudiantes y actuar en consecuencia. Aunque los estudios en esta
linea de investigacion siguen en curso, estos resultados indican la tendencia a que hay
una relacion y posible influencia del tipo de creencias que tienen los estudiantes y su
rendimiento académico. Estos resultados pueden ser de interés en la formacién inicial
de maestros.

LAS CONCEPCIONES

El segundo aspecto del titulo del articulo es el relacionado con las concepciones. Las
investigaciones llevadas a cabo sobre las concepciones de la ensenanza y el
aprendizaje han permitido crear, igualmente, un corpus de conocimiento y de
resultados de investigacion sobre las diferentes concepciones mantenidas tanto por el
profesorado como por los estudiantes (Dall’Alba, 1990; Fox, 1983; Dunkin, 1990;
Trigwell et al., 1994; Martin and Balla, 1990; Dunkin and Precian, 1992; Gow and
Kember, 1993, Martin and Ramsden, 1992; Prosser et al., 1994; Samuelowicz and
Bain, 1992). Una de las conclusiones mds relevantes es que el profesorado puede
enfocar su ensenanza centrandose en la materia o en si mismo con el objetivo de
transmitir informacion a los estudiantes, o bien, enfocarla sobre el estudiante con el
objetivo de cambiar o desarrollar la comprension que el estudiante tiene del mundo
que le rodea (Prosser et al (2005).

Revisando algunos trabajos publicados a lo largo de las dos ultimas décadas (Gow y
Kember, 1993; Prosser, Trigwell ef al, 1994; Samuelowicz y Bain, 1992; Trigwell et al

1994; Murray y Macdonald, 1997; Dall’Alba, 1990; Dunkin, 1990; Dunkin y
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que han propuesto categorias organizadas jerarquicamente. Independientemente del
numero de categorias propuestas, la orientacion de tales categorias se centra o bien en
el profesor o bien en el estudiante. La mayoria de estos estudios han sido llevados a
cabo en paises con un entorno socioeconémico similar y en materias mas relacionados
con las ciencias que con sociales y humanas.

En cuanto al numero de categorias, las propuestas varian desde los que abogan por
dos categorias como es el caso de Gow y Kember 1993), hasta los que proponen siete
(Samuelowicz y Bain, 1992). Aunque la terminologia para referirse a ellas es diferente
su semantica es similar. Es decir, las categorias pueden referirse a la transmision del
conocimiento y la informacion o a la construccion y desarrollo del estudiante.

En lo que respecta a la relacion entre las categorias hay coincidencia en senalar que
dicha relacion es jerarquica aunque, para unos es exclusiva y progresiva (Dall Alba,
1991; Martin y Balla, 1991) y para otros como Samuelowicz la jerarquizacion es
inclusiva en el sentido de que cada categoria incluye los aspectos de las categorias
anteriores.

La orientacion centrada en el profesor tiene como caracteristica mds relevante que la
ensenanza se percibe como la transmision de conocimientos. Los profesores en esta
orientacion se centrarian en el contenido de las materias y en lo que estan ensefiando,
como organizarian, estructuraria y presentarian los contenidos de lo que ensenan
para hacer mas fécil el aprendizaje de los estudiantes. En cambio, las categorias con
una orientacion centrada en el estudiante plantearian la ensenanza como un apoyo al
alumno para realizar cambios conceptuales. Los profesores se contrarian en lograr
que los alumnos construyeran su propio conocimiento y su comprension y la
promocion de su propia concepcidon (Samuelowicz y Bain, 1992, 2001; Prosser ef al
1994; Trigwell y Prosser 1996).

Entre ambas concepciones se ubicaria una categoria intermedia, algo menos definida
pero que trataria de promover el aprendizaje (Martin y Balla, 1991) o facilitaria la
comprension (Samuelowicz y Bain, 1992) o ayudaria a los estudiantes a desarrollar
nuevos conceptos (Prosser et al, 1994).

Uno de los articulos que podemos considerar seminales en esta linea de investigacion
es el trabajo publicado por Kember en 1997. Este autor hace un andlisis de 1a mayor
parte de los trabajos llevados a cabo hasta esa fecha sobre concepciones de la
ensenanza. En la sintesis de sus analisis Kember propone cinco categorias:

Dos centradas en el profesor como son la imparticion de la informacion y transmision
de los conocimientos de forma estructurada. Otra, denominada intermedia como es la
interacciéon profesor-estudiante (apprenticeship). Y otras dos centradas en el
estudiante como son la facilitacion de la comprension y cambio conceptual y
desarrollo intelectual. Esquematicamente seria (Kember, 1997):

Orientacién centrada en el Intermedia Orientacion centrada en el
profesor estudiante
Imparticion de @ Transmision de  Interaccion Facilitacion de | Cambio
la informacion | los profesor- la conceptual y
conocimientos | estudiante comprension desarrollo
de forma = (apprenticeshi intelectual.
estructurada. p)

Samuelowicz y Bain en su trabajo de 1992 proponian cinco concepciones a las que
anadieron dos nuevas categoria en un articulo publicado en el 2001. Resultados de las
investigaciones indican que tales concepciones se hacen explicitas a través de los
significados que se otorgan a qué se entiende por aprender. Asi Samuelowicz y Brain
(1992, 2001) identifican siete concepciones de ensefianza. La ensenanza es: Impartir
informacién, Transmision del conocimiento, Facilitar el aprendizaje, Cambiar las
concepciones de los estudiantes, Apoyar el aprendizaje de los estudiantes, Negociar los
significados y Promover la creacion del conocimiento. Las tres primeras tienen un
caracter cuantitativo, el resto cualitativo. En la concepcidn cuantitativa el profesor es
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como un cambio en los estudiantes en su forma de percibir y usar el conocimiento. El
profesor se convierte en el facilitador del aprendizaje, es el que ayuda a interpretar el
mundo que rodea al estudiante. Dall Alba, 1991 hace tambi¢n una propuesta de siete
concepciones, las tres primeras centradas en el profesor y las cuatro restantes
centradas en el estudiantes. La propuesta de Fox, 1983 es similar a la de Kember y
Gow (1994) y Gao (1998) quien también propuso cinco concepciones.

En sintesis, las aportaciones parecen indicar que hay dos claras orientaciones con
subcategorias. La primera es una orientacion centrada en el profesor con un enfoque
en la comunicacion de los conocimientos y los contenidos de las materias. La segunda
orientacion esta centrada en el estudiante y, por tanto, en el aprendizaje; esta centrada
en el conocimiento y no en el profesor. Cada una de estas dos orientaciones se
subdivide en dos categorias con una quinta concepcion intermedia que hace de
puente entre ambas orientaciones. Las categorias han quedado defiendas por Kember
(1997) del modo siguiente:

1. Imparticion de la informacion.

Es la concepcion mas pura de la vision centrada en el profesor. El propdsito es la
presentacion de contenidos por parte del profesor. Fl estudiante es percibido como un
receptor pasivo de los contenidos de la materia. Trasladar la informacién del profesor
al estudiante. La ensefianza significa impartir informacién que se espera que el
estudiante obtenga por el solo hecho de estar matriculado en el curso y asistir a clase
(Samuelowicz y Bain, 1992). Esta concepcion describe la ensenanza en base a la
leccidn magistral y las notas que los profesores se preparan para impartir la clase.
Trigwell et al (1994) describe esta concepcion del modo siguiente: “los profesores
explican de tal forma que los alumnos no tengan que decidir cuando tomar notas. Les
dicta lo que es importante. Les hace los esquemas y les da los apuntes para que ellos
tenga lo importante”.

Es un intento de llenar a los estudiantes de informacion. Los profesores creen que los
alumnos no tiene interés ni ganas de implicarse en lo que estd explicando (Gow y
Kember, 1990).

2. Transmitir el conocimiento estructurado

Esta concepcion considera a la transmisidn del conocimiento como un objetivo
prioritario en la ensenanza. Ensenar supone que el conocimiento transferido esta
estructurado y organizado de acuerdo con los conocimientos que el estudiante ya
posee con el fin de que tenga mas calidad al anadirlos a lo que ya sabe. Martin y
Ramsden (1992) senalaban que en esta concepcion el profesor puede percibir la
ensenanza como un proceso de elaboracion de un cuadro en la que el estudiante solo
tiene que ver el cuaa};o de forma anticipada para que pueda saber hacia donde va. Al
profesor le corresponde presentar su materia de forma estructurada con el fin de
facilitar al alumno el proceso de asimilacion de los contenidos. El alumno se ve como
un receptor pasivo de lo que recibe. La ensenanza se convierte en una transmision de
conce)ptos y habilidades que los estudiantes deben adquirir (Samuelowicz y Bain,
1992).

Para esta concepcion el atributo mds importante del profesor es el dominio de los
contenidos para ganar calidad en la presentacion. El profesor pasa mucho tiempo
preparando el material de clase y asegurdndose de que esta puesto al dia. Se preocupa
por mejorar sus competencias como docente y se asegura de que con ellas traslada la
esencia de la materia a los estudiantes. Aqui importa destacar la presentacion de los
materiales y hacerlo de la manera mas comprensible para el estudiante.

3. Inferaccion profesor-alumno

La concepcion bisagra se caracteriza por la relevancia que se otorga a la interacciona
profesor-alumno. Kember y Gow (1994) describen textualmente esta concepcion al
decir Gcliue “yo hablo (refiriendose al dprofesor) y ellos (los alumnos) escuchan. Luego
trato de que hablen pero sin forzar demasiado sus intervenciones porque en realidad
yo soy su guia”.

También Trigwell et al (1996:80) relata esta concepcion diciendo ”yo (el profesor) no
quiero que mis alumnos lo tomen todo al pie de 1a letra. Me gusta que piensen y que
interpreten antes de que yo hable. Si hago una demostracién, no les digo el resultado
sino que les pregunto qué creen es previo a los principios expuestos”. Esta concepcidon
se relaciona con la transmision dado que el profesor hace que el alumno intervenga
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profesor. Esta concepcion reconoce la importancia del alumno pero desde la
percepcion de los profesores o desde la modulacion que hace el profesor del alumno.
Prawat (1992) senala que esta concepcion es como la fusion entre el profesor y el
contenido de la materia. El profesor representa el conocimiento y el contenido que el
alumno tiene que aprender. En esta concepcion se hace hincapié en las actividades del
aprendizaje tales como los experimentos, la solucidén de problemas. Dall ’Alba (1991)
llama a esta concepcion “desarrollo de capacidades para ser un experto”.

4. Facilitador de la comprension

En esta orientacion cualitativa se incluyen dos o tres concepciones dependiendo de
autores. Como elemento comun encontramos que tratan de percibir la ensenanza
como facilitadora del desarrollo de la comprension o del conocimiento. Se utiliza la
etiqueta facilitador del aprendizaje. Esta concepcion tienen como protagonista el
aprendizaje y al estudiante. El centro de interés se desplaza del profesor al estudiante.
El rol del profesor es ayudar al estudiante a aprender. El énfasis se pone en los
resultados del aprendizaje y no en la definicion de contenidos.

El profesor es reconocido pero como el facilitador del aprendizaje. Su mision es crear
un ambiente de aprendizaje, guiar a los estudiantes en sus procesos del aprendizaje.
Cada estudiante es reconocido individualmente y no como una audiencia. El profesor
reconoce o percibe que el estudiante no interpreta siempre lo que esta diciendo en el
modo que él espera. Se interesa por la percepcion de los estudiantes sobre 1o que pasa
en el aula (Martin y Balla, 1991) tal y como plantea la teoria SAL (Student Approaches
to Learning). El resultado del proceso de ensefianza es la comprension que el alumno
muestra al aplicar los conocimientos que aprende en situaciones reales y le da sentido
a lo que aprende (Samuelowicz y Bain, 1992)

5. Desarrollo intelectual y cambio conceptual

Esta concepcion presenta la ensenanza con el objetivo desarrollar las condiciones para
que el estudiante pueda lograr ser mds auténomo e independiente y pueda
desarrollarse a través de la argumentacion acerca de las cosas, la aplicacion de las
ideas y confronte lo que sucede a su alrededor con lo que piensa. De 1o que se trata en
esta concepcion es confrontar al estudiante con las ideas preconcebidas que tanga de
las cosas y con lo que el profesor dice. Esta categoria estaria en consonancia con la
profesionalizacion del estudiante. La funcion del profesor seria la de presentar la
imagen de la profesionalizacion a partir de buenas practicas y ejemplos y modelos. Es
decir, crear espacios de profesionalizacion con el fin de que los estudiantes piensen y
actuen como profesionales. En esta categoria los profesores parecen mantener la idea
de que la relacion con sus estudiantes deber ser positiva para facilitar la
transformacion de sus conocimientos y los procesos de aprendizaje en el nuevo
contexto del aprendizaje para toda la vida y el desarrollo profesional continuo. Esta
concepcion estaria en la linea del empoderamiento que el aprendizaje puede otorgar
al estudiante.

LAS PERSPECTIVAS CULTURAL Y DISCIPLINAR

La mayor parte de los estudios sobre concepciones se han llevado a cabo en paises con
un nivel socioecondomico muy similar como por ejemplo Suecia, Paises Bajos, UK,
Australia, USA, China, Hong Kong y ahora mas recientemente Portugal, Chile, Espania
entre otro paises europeos e iberoamericanos. Gran parte de los estudios llevados a
cabo coinciden en la taxonomia y la semdntica planteada, otros difieren influidos por
los aspectos culturales. Prawat (1992) sefiala que las categorias establecidas para
definir las concepciones tienen una clara influencia cultural, social, historica y
personal de sus protagonistas. Aunque esto puede ser verdad hasta el momento no
hay demasiados estudios que permitan demostrar que las diferencias entre las
concepciones de los profesores que ejercen en unos paises como los orientales y los
occidentales se deban realmente a motivos culturales y valores. Por nuestra parte
hemos iniciados algunos estudios para conocer de cerca las concepciones de la
ensenanza y el aprendizaje de los profesores y de los estudiantes con resultados
interesantes y prometedores dentro del contexto del proceso de Bolonia (Herndndez
Pina, Maquildn-Sanchez, Gracia Sanz y Monroy, 2010; Herndndez Pina, y Maquilon-
Sanchez, 2010).
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Watkins (1997) es de los pocos autores que ha realizados comparaciones entre los
estudios llevados a cabo en los paises orientales y los occidentales. Su conclusion
apunta a que las concepciones planteadas en los estudios en los paises occidentales
tiene un caracter de universal. Asi por ejemplo, la concepcidon denominada
“transmision del conocimiento” parece que se encuentra tanto en los estudios
occidentales como los orientales, pero no otras concepciones o matices de otras
concepciones. Para los paises orientales la promocién de la conducta moral de los
estudiantes es un valor a destacar en la enseflanza, aspecto no tan relevante en los
estudios occidentales. Esto es cuestionable ahora si tenemos en cuenta el nuevo
planteamiento en el proceso de Bolonia que promueva las competencia del saber ser y
del saber estar. En cualquier caso todavia esta drea de investigacidn necita mas
estudios y analisis, especialmente en entre paises del EEES.

En cuanto a la perspectiva disciplinar, Shuell (1986) seniala que lo importante no es lo
que hace el profesor sino lo que hacen y piensan los estudiantes. Por su parte Entwistle
(1987) también apuntaba que es necesario estudiar el aprendizaje en el contexto de
las materias. Ramsden (1988) setialaba que las concepciones pueden ser diferentes en
funcion de las materias. Esta es un drea que necesita mds investigacion. Meyer y Eley
(1999) creen que los estudiantes podrian adoptar patrones de aprendizaje diferentes
en funcion del tipo de materias. Hofer (2001) es partidario de hacer mds explicitos los
supuestos epistemoldgicos de las materias. Es decir, como se construye el conocimiento
en una materia. Esto es parte importante en la ensefianza de una materia. Es
fundamental discutir “lo que sabemos” pero también “como conocemos lo que
sabemos”. El trabajo de Kember (1997) ha sido criticado por analizar los enfoques de
aprendizaje en terminos generales y no disciplinares. Mayer, Passon y Dunne
analizaron los enfoques desde la perspectiva disciplinar. Para muchos profesores la
identidad académica esta estrechamente relacionada con la identidad profesional.
Checher y Trowler (2001) destacan la idea de que para el desarrollo profesional y
académico de los estudiantes es importante la conciencia que se tanga de las
disciplinas. Trigwell y Ashwin (2006) por su parte sefialan que las concepciones
adoptadas por los estudiantes dependen de su percepcion del contexto. La concepcidon
del aprendizaje no es una concepcion por si misma, sino que viene determinada por la
experiencia. Es lo que se llama una concepcion situada que viene derivada por la
respuesta adoptada ante el contexto de aprendizaje percibido. A la vista de los
resultados de algunas de estas investigaciones, la conclusion es que hay que hacer mas
investigacion sobre las concepciones en el contexto de la disciplinas. Una linea de
investigacion relacionada con este ambito es la que estd estudiando el valor de los
conceptos clave o de umbral en la comprension de una disciplina o los que permiten
ver los cosas de un modo diferente ( Meyer y Land, 2003).

Para terminar, queremos senalar que dentro de esta linea de trabajo actualmente
estamos realizando un proyecto de investigacion, y otro ya terminado, tinanciados por
la Fundacion Séneca para analizar cual es perfil de concepciones de la ensefianza y el
aprendizaje de estudiantes y profesores en la universidad. Parte de los primeros
resultados obtenidos han sido presentados en el Congreso de ECER-Viena 2009
(Hernandez Pina el all, 2009). En base a las propuestas de los autores citados
anteriormente hemos elaborado y aplicado un cuestionario que trataba de recoger las
grandes categorias sobre concepciones expuestas mds arriba y que reducimos a
cuatro, por un lado dos concepciones centradas en el profesor y 1{1 materia y otras dos
centradas en el aprendizaje y el estudiante. Se hicieron dos tipos de cuestionario
contemplando las mismas categorias, uno que se aplico a profesores y otro a
estudiantes. Los resultados mas relevantes indican que los cuestionarios tienen una
fiabilidad muy aceptable y su validez de constructo también fue muy aceptable con
una clara estructura sobre las concepciones cualitativa y cuantitativa. Por parte de los
estudiantes las concepciones por la que optaron fue, en el caso de la ensefianza
aquella que establece que debe facilitar el aprendizaje y en el caso del aprendizaje
aquella que desarrolle competencias que ayuden a comprender y aplicar la
informacion, construir e interpretar lo significados de los conocimientos adquiridos.

En cuanto a los profesores optaron por la concepcion de la ensefianza que ayude a
adquirir los conocimientos a través de una buena presentacion. En el caso del
aprendizaije la opcidn fue la que hace referencia a que el aprendizaje deberia ayudar a
asimilar los conceptos y a comprender y memorizar los contenidos, asi como
relacionarlos con los copocimientos previos. En la relacion que hicjmos sobre las



Las creencias y las concepciones. Perspectivas complementarias

mas por las concepciones cualitativas, es decir las basadas en el estudiante y los
profesores por las cuantitativas, es decir la basada en la ensenanza. Aunque los datos
no son concluyentes y necesitan una profundizacién con una metodologia basada en
la entrevista nos ayudan a comprender un poco mas el escenario actual de que
entiende los profesores y los estudiantes es la ensefianza y el aprendizaje.

En esta breve sintesis hemos querido destacar el protagonismo diferente que se
presenta en las aulas, sobre las formas distintas de percibir la ensenanza y el
aprendizaje y como cada una de ellas lleva a actuaciones diferentes por parte de sus
protagonistas. Profundizar en estos dmbitos es necesario, asi como la transferencia de
estos conocimientos a estudiantes y profesorado por la repercusion que tiene en la
calidad de las actuaciones de sus protagonistas. Las investigaciones siguen en cursoy a
ello nos seguiremos dedicando con la intencion de contribuir a un mayor
conocimiento de lo que sucede en las aulas.

(Este trabajo es el resultado de la investigacion “Percepcion del profesorado sobre las
necesidades de aprendizaje en funcion de los enfoques de ensenanza en el marco del
EEES”, financiadl; por la Fundacion Séneca — Agencia Regional De Ciencia Y
Tecnologia de la Region de Murcia, 2010. 11908/PHCS/09)
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