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RESUMEN

Este articulo presenta un analisis sobre la
importancia de la ensefianza universitaria y el
conocimiento profesional docente como linea de
investigacién. De una manera sintética se refiere a
la particularidad de la ensefianza universitaria y la
relacion entre concepciones y creencias como parte
de la construccion del conocimiento profesional del
docente universitario y su incidencia en la practica
de la ensenanza.
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ABSTRACT

This article presents an analysis about the
importance of university teaching and professional
teaching knowledge as a line of research. In a
synthetic way, it refers to the particularity of
university education and the relationship between
conceptions and beliefs as part of the construction
of professional knowledge of university teachers
and their impact on the practice of teaching.

KEYWORDS: Teaching, knowledge professional,
conceptions, beliefs.

LA ENSENANZA UNIVERSITARIA COMO LIiNEA
DE INVESTIGACION: EL PROFESORADO UNI-
VERSITARIO

En las tltimas décadas, los investigadores de la edu-
cacién han mostrado su preocupacion por acercarse
cada vez mas a los estudios de la ensefianza univer-
sitaria'y por ende al profesorado, con el propésito de
conocer qué y como piensan, cOmo construyen su
conocimiento y como aprenden a ensenar (Marce-
lo, 2005). Esto debido a que de manera progresiva,
aunque lenta todavia, se ha empezado a valorar la
docencia (Zabalza, 2003-2004). En el marco de la
libertad de catedra, la calidad de la docencia qued-

aba (y atin todavia persiste) bajo exclusividad de los
profesores y como resultado de ello, las aulas y labo-
ratorios se convirtieron en espacios privados, donde
cada profesor impone sus propias reglas y dinami-
cas (Zabalza, 2003-2004).

Esta preocupacion, tiene su razéon de ser, debido
a los cambios que vienen ocurriendo en el mun-
do de la educacion, especialmente a partir de la
llamada era de la sociedad de la informacién vy el
conocimiento, que exigen a las universidades nue-
vos retos que tienen que ver con la ensenanza, cuyo
proceso es liderado eminentemente por el profesor,
por lo que su actuacién resulta fundamental a la
hora de favorecer o no las transformaciones para la
mejora de su practica en el aula.

Al respecto, estudios sobre el tema, han develado
que los profesores son agentes activos en la con-
strucciéon de su propia practica y que adquieren y
utilizan un cuerpo de conocimientos, que ha sido
denominado conocimiento profesional del docen-
te (Shulman,1986; Porlan y Rivero, 1998) y si bien
estos estudios se inician en el ambito de la escolar-
izacién primaria y secundaria, su importancia ha
trascendido al ambito universitario, habida cuenta
que el profesor universitario, a diferencia del de otros
niveles del sistema (como el del nivel de ensefianza
obligatoria) no ha sido inicialmente capacitado de
manera especifica para ensenar. De ahi que tam-
bién han surgido una serie de interrogantes como:
Qué conocimientos posee el profesor universitario
ala hora de enseniar? ;Gomo los construye? ;Gémo
influyen sus conocimientos y creencias a la hora de
ensenar? ;Coémo se manifiestan sus conocimientos
en la practica? La btisqueda de respuestas a estas y
otros interrogantes esta siendo abordada y discutida
por investigadores, sobre todo enmarcados en tra-
bajos que estudian la ensefianza de una disciplina
en concreto.
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La relevancia manifiesta en esta linea de investi-
gaciéon en la educacién superior, se encuentra en
los trabajos de: Knigth (2006) relacionado con la
formacién del profesorado; Zabalza (2003) sobre
las competencias del profesor; Biggs (2005) apren-
dizaje; Medina y Jarauta (2010, 2013) enmarcado
en el conocimiento didactico del contenido y, An-
geli y Valanides, (2005); Angeli, (2005); Mishra y
Koehler, (2006); Gewerc y Pernas (2013); Marcelo,
Yot y Perera (2016) entre otros, sobre la integracion
de las TIC. Estos tltimos investigadores extienden
el campo de estudio del conocimiento didactico del
contenido de Shulman hacia el conocimiento tec-
nologico didactico del contenido. En los trabajos
de los autores citados, entre otros, se evidencia la
evolucién que ha tenido la ensefianza universitaria
como linea de investigacién, como asi también en
las diferentes ramificaciones que se derivaron de la
misma.

Esto se hace atin mas evidente con la aparicion del
Internet en la llamada sociedad del conocimiento
(Druker, 1969; Castells 1996; UNESCO, 2005) y
con ello la masiva incorporaciéon de las TIC, que
exige a quienes nos dedicamos a la docencia univer-
sitaria, tomar en cuenta las posibilidades que brinda
su integracion en los procesos de ensefianza, no solo
como instrumentos de apoyo al trabajo docente,
sino como herramientas que pueden transformar
la ensefianza, ya que exige al profesorado, no sélo
mayor nivel de conocimiento sobre la disciplina que
se ensefla, sino la incorporaciéon de otros, como el
conocimiento tecnologico (Koelher y Mishra, 2006;
Marcelo, 2013; Marcelo, Yot y Perera 2016).

En la constituciéon de este nuevo paradigma tec-
nologico en la sociedad del conocimiento, Internet
es una de sus expresiones concretas y fundamental-
es (Castells, 2002:2), que ha revolucionado la en-
seflanza, constituyéndose en uno de los recursos
didacticos de mayor utilidad que hoy se vislumbra
en el campo educativo. Debido a la velocidad de ese
cambio, los instrumentos que ofrece han ido vari-
ando de manera sustancial, y con ello la exigencia a
los docentes de nuevas capacidades, competencias
(UNESCO, 2008) y roles (Alemaily, 2009) para la
puesta en marcha y uso de aplicaciones educativas,
que los docentes deben conocer. Hoy en dia, se uti-
liza una gran variedad de recursos que van desde
la comunicacién audiovisual hasta la realidad virtu-
al, o desde los materiales de ensefianza asistida por
ordenador, hasta sofisticados materiales en la web
(Salinas, 2007). Se dispone ademas de diferentes
herramientas como los blogs, wikis, redes sociales y

colaborativas que ofrecen oportunidades al docente
para su aplicaciéon en el aula.

Ahora bien, es sabido que los docentes universitar-
10s, convergen en un conjunto de profesionales que
proceden de disciplinas diversas, quienes suelen ser
expertos en su campo de conocimiento, por lo que
es considerado el principal agente y “especialista
de alto nivel dedicado a la ensehanza y miembro
de una comunidad académica” (Garcia-Valcarcel,
2001, p.6), pero que, en general, no han sido forma-
dos para el ejercicio de la ensenanza; es decir, ésta
se caracteriza por haber accedido a la docencia sin
contar con formacién pedagogica y didactica pre-
via. Esto quiere decir, que inicialmente y de manera
casi general, “la mayoria de los docentes universi-
tarios emigran al mundo de la docencia desde es-
pacios profesionales o de investigacion disciplinar, y
en su mayoria carecen de estudios formales de ped-
agogia” (Calderon. 2015, p.148). También es cierto
que en los Ultimos afios se han desarrollado activ-
idades de formaciéon didactica, pero son acciones
muy puntuales y basicamente dirigidas a profesores
ya en ejercicio (Pérez, C., 2012), por lo que, estaria-
mos ante un profesor universitario cuya formacion
como tal, ha sido fruto de su propia experiencia,
sus vivencias personales, contacto con colegas, en-
tre otros. Practica que a su vez, también esta influ-
enciada por sus creencias y concepciones (Moreno,
2000) y por imitacién a algun profesor, en funcién
de como a él le ensenaron.

En el presente, el desarrollo de las tecnologias de
informacion y comunicacion, se han convertido en
un reto para adquirir nuevos saberes y destrezas en
cuando a su uso e implementacién (Barrios y Fajar-
do, 2007; Segura 2015). Por ello, la preocupaciéon
esta focalizada en acercarnos a establecer los con-
ocimientos del ambito disciplinar en relacién con
los conocimientos pedagogicos, didacticos y tec-
nologicos, para el desempefio docente que debido
al desarrollo de las TIC en la ensefianza, el debate
de los investigadores se centra en el como se usa,
puesto que estudios han demostrado que no es la
disponibilidad de la tecnologia lo importante y que
la atencién debe centrarse en estudiar la utilizacién
pedagogica de la tecnologia (Rodriguez, 2011),
puesto que en muchos casos se obra sin el cono-
cimiento suficiente sobre su uso con fines pedagogi-
cos (Penialoza, 2013).

s en ese escenario, que la ensefianza y el profe-
E , 1 | f

sorado en la universidad se convierte en un tema de
gran relevancia en el que se indaga en el quehacer
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mas intimo y personal de lo que sucede en el pro-
tesor, sobre el papel que juegan sus concepciones,
creencias y actitudes cuando ensefla y mas recien-
temente sobre los conocimientos que utiliza cuando
incorpora las TIC en la ensefianza, mas adn, si se
parte del hecho, que el conocimiento profesional
docente posee un caracter altamente contextual,
por lo que las formas que adopta varian de un con-
texto a otro (Jarauta y Medina, 2012).

ALGUNAS PARTICULARIDADES DE LA EN-
SENANZA UNIVERSITARIA

Se parte de considerar a la universidad como una
instituciéon compleja. Complejidad que esta ligada a
las caracteristicas propias que suponen a una insti-
tucién universitaria, no solo por el hecho de contar
con estudiantes que llegan a las aulas con niveles de
conocimiento diversos, edades diferenciadas, etc.,
sino también por las funciones que les son atribui-
das, como son la docencia, la investigacion, la ex-
tension y la gestién universitaria. Entendiendo asi
que la “particularidad del ambito de la universidad
esta dada por ser un ambito de investigacion y for-
macion superior, de construccién y transferencia
del conocimiento cientifico (Cruz, 2010, p.234).

En el marco de esa institucién compleja, hay quienes
ser preguntan qué significa ser profesor universitar-
10 (Gewerc A. y Montero L., 1996) y las respuestas
pueden estar relacionadas con las caracteristicas
que lo identifican y aquellas directamente relacio-
nadas con la docencia universitaria; y es a partir de
ésta tltima, que el papel del profesor se transforma
porque debe asumir un mayor camulo de respons-
abilidades (Marcelo, 2009), que ligados a la tarea de
ensefar le son exigidos segun lo establece en cada
una de las universidades.

Ahorabien, es también importante referir la existen-
cia de estudios que ha llevado a investigadores a in-
terrogarse acerca si la docencia universitaria puede
considerarse una profesion. Perrenoud (2004) habla
del “oficio de ensefiar” como una forma de sefialar
la importancia de este proceso en el desempenio del
rol del profesor. Y si la ensenanza es asumida como
la funcién con mayor peso dentro de la universidad,
de ahi también la importancia de indagar sobre la
enseflanza universitaria y por ende del profesorado,
su formacioén y conocimientos.

Poco a poco, las universidades van tomando con-

ciencia de la importancia de la tarea de ensefiar y
han implementado cursos de formacién pedagogi-
ca-didactica como una exigencia para el ejercicio
de la docencia, ligada al caracter intencional de la
funcién docente (Marcelo, 1995; Garcia-Valcarcel
(2001b), que requiere de un proceso debidamente
planificado; para lo que el docente necesita contar
con conocimientos no solo disciplinares sino ped-
agogicos, porque la enseflanza no es Unicamente
comunicar o informar algo que el docente sabe o
cree saber, sino se trata de algo mas profundo y a la
vez complejo que es lograr que el estudiante apren-
da de manera critica y reflexiva.

Por ello, el concepto de ensefianza esta interrelacio-
nado de manera directa con el de aprendizaje, aun-
que es bien sabido que no siempre una actividad
que realice el docente producira automaticamente
el aprendizaje, éste dependera del tipo de actividad
que desarrolle el docente el mismo que estara liga-
do, entre otros, al conocimiento y formaciéon que
posea.

Por esa razon, el profesorado y sus conocimientos
juegan un papel preponderante en la ensefianza, lo
que exige preparacion y formacion del profesorado,
no solo en el ambito de la disciplina que ensefia,
sino también en el ambito pedagodgico, la cual has-
ta hace muy poco tiempo no tenia importancia en
las universidades, donde al parecer, ha prevalecido
por mucho tiempo la idea que a ensefiar se apren-
de ensenando (Zabalza, 2009, p.73) y se evidencia
“supuestos firmemente arraigados en la cultura
universitaria como que para ensefar en la universi-
dad sélo es necesario el conocimiento de la materia
o disciplina; que a ensefar se aprende a través de
la experiencia y del bagaje procedente de la ob-
servacion de otros profesores; que enseflar es una
cuestion individual, de cada profesor, por lo que no
es necesaria otra formacion que la obtenida a nivel
disciplinar y cuanto mejor sea ésta, mejor sera la
transmision de conocimientos” (Montero, 2014, p.

62).

Esa ausencia de formacion pedagogica previa al
ejercicio docente, en especial en los primeros afnos,
es lo que Zabalza (2009) llama la “visién artesanal”
de la docencia, la que en definitiva dependera de
sus caracteristicas, formacién personal, actitudes,
concepciones y creencias, lo que en muchas oca-
siones lleva a que sus actuaciones se basen en con-
ocimientos fundamentados sobre los sentimientos y
experiencias, mas que en la racionalidad (Moreno,

2003).
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En Bolivia, la docencia universitaria se caracteriza
por considerarse un espacio privilegiado para pro-
fesionales de diferentes areas, ya que se trata de un
puesto de trabajo con un estatus social superior a
los puestos asalariados comunes del medio (Bedre-
gal, 2012). Esto ha significado que la docencia uni-
versitaria haya adquirido en muchos casos, un sig-
nificado mas emocional y sobre todo de jerarquia,
porque en la sociedad y la universidad, la pertenen-
cla a un grupo como el de catedraticos significa la
inclusion en una élite (Gewerc, 2001), que sin duda
se da mayor importancia a la formacién en el area
de la profesién basica (economistas, abogados, inge-
nieros, etc.), menospreciando o dando menor im-
portancia a la formacién pedagogica, que al decir
de muchos docentes, estaba destinada solamente al
ciclo de ensefianza obligatoria.

Sia todo ello, sumamos las transformaciones y cam-
bios que han venido ocurriendo en la llamada so-
ciedad de la informacién y el conocimiento, debido
al consenso basico existente acerca de la relevancia
que tienen los medios informéticos en la sociedad
contemporanea y de la necesidad de incorporarlos
a la educacion (Levis, 2016); la incorporacion de las
TIC en las actividades docentes, viene a ser una de
las dimensiones de la ensefianza universitaria que
mas transformaciones esta experimentando (Medi-
na y Jarauta, 2013), y una exigencia de redefinir el
trabajo docente, su formacién y por qué no decirlo
de su desarrollo profesional (Marcelo G., 2006).

Ya lo decia Martinez (2001): “Estamos ante un pro-
fesor que dispone de las mismas fuentes de infor-
macién que el alumno y que se diferencia de aquél
en el previo dominio de los contenidos sobre los que
trabaja y de los procedimientos aceptados para el
acceso al conocimiento cientifico” (p. 56). Aspecto
que obliga a los propios docentes que sientan no solo
la necesidad sino la exigencia de incorporarlas en
su practica de enseflanza, debido a que se encuen-
tra cada vez mas rodeado de mayores posibilidades
que brinda, principalmente el uso de internet, que
permiten acceder facilmente a grandes volimenes
de informacién que hasta antes era inimaginable
(Gonzales, 2008).

Por lo que, es ahi donde se sustenta con fuerza la
reflexién sobre la formacién del profesorado y por
ende de su conocimiento, como base para la inno-
vacion de la ensefianza universitaria, asumiendo
que mas que innovar per se, se refiere a ajustarse
a los tiempos actuales (Garcia y Alvarez, 2005) y a
la necesidad de acercar al profesorado a una nueva

manera de concebir la ensefianza, que le permita
en su caso, renovar esquemas incluso mentales, re-
planteando en su caso, la concepcién de ensenanza
que asume, basada hasta hoy fundamentalmente en
la transmision y difusiéon de informacién, como uno
de sus componentes centrales, hacia otro enfoque
de la ensefianza que oriente sus esfuerzos hacia una
ensenanza reflexiva y comprensiva, en la cual, las
TIC son innegablemente parte de ella.

ESTUDIOS SOBRE CONCEPCIONES DOCENTES
SOBRE LA ENSENANZA

Si las concepciones son una construccién mental
de los sujetos en relaciéon a las experiencias que
tienen con sus contextos (Arancibia, Paz y Contre-
ras, 2010), quiere decir que una concepcién denota
la naturaleza y el sentido asignado a las acciones y
a los objetos y en la presente investigacién ensenar
con TIC.

Entre los estudios que han intentado explicar las
distintas concepciones que posee el profesorado
universitario sobre la ensefianza, Feixas (2010) ha
realizado una investigaciéon sobre las concepciones
de la ensefianza del profesorado de varias universi-
dades espafiolas; dicha autora, parte de la definicion
de “concepcién de la ensefianza” como: “el conjun-
to de significados especiales que los profesores otor-
gan a un fenémeno (en este caso la ensefianza y el
aprendizaje) los cuales van a guiar la interpretacion
y la accion docente posterior” (Feixas, 2010, p. 1)

El conjunto de significados especiales al que se re-
fiere la autora, pueden ser obtenidos de diversas
formas y también en una diversidad de situaciones
ligadas a su vez a las experiencias vividas por el
profesor, y que en su practica de ensefianza seran
manifiestas segin lo que considere pertinente en
base a sus propias creencias. Por lo tanto, cuando
hablamos de “concepciones”, se hace referencia a
la construccion de percepciones ideas o definiciones
construidas por los sujetos en su interacciéon con
otros en el marco de su ambito cotidiano.

Feixas (2010), realiza un resumen acerca del traba-
jo realizado por Paul Ramsden (2003) en su libro
“Learning to Teach in Higher Education”, quien
expone tres teorias de la ensenanza a partir del es-
tudio sobre concepciones de la ensefianza llevado
a cabo por otros autores, que se resume a continu-
acion:

TEORIA 1. ENSENANZA ENTENDIDA COMO
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TRANSMISION O COMUNICACION:

Segin esta teoria, muchos docentes de universi-
dad entienden la tarea de ensenar implicita o ex-
plicitamente como la transmisiéon de contenido o
la demostracion de procedimientos. La tradicional
clase magistral es la representacién maxima de la
perspectiva docente del profesor como transmisor
de informacién.

Esta teoria esta relacionada con el enfoque centra-
do en el profesor, que se basa en un modelo que
considera a este, como fuente de conocimiento y
al alumno como receptor del mismo. En esa linea
Manuel Area (2000) cuestiona el sistema de en-
seflanza universitaria aseverando que desde el pasa-
do siglo se apoy6 en un modelo de ensefianza basa-
do en las clases magistrales del docente, en la toma
de apuntes por parte del alumnado y en la lectura
—y- memorizacién- de una serie de textos por parte
estos y hoy en dia, la tecnologia.

TEORIA 2. ENSENANZA COMO ORGANI-
ZACION DE LA ACTIVIDAD DEL ESTUDIANTE:

Para esta teoria, el centro de atencion pasa del
profesor al estudiante, donde la ensefianza es un
proceso de supervision que incluye la articulacién
de técnicas disefiadas a asegurar que el estudiante
aprenda. En tal sentido, la enseflanza no es vista
como transmisiéon de informacién sino como la
manera de tratar a los estudiantes para que apren-
dan, utilizando variadas metodologias.

TEORIA 3. ENSENANZA ENTENDIDA COMO
HACER POSIBLE EL APRENDIZAJE:

En esta teoria, la ensefianza es vista como la ayuda
a los estudiantes para cambiar su comprension de la
materia, como trabajar cooperativamente con ellos
para guiarlos en el cambio de concepciones, signifi-
ca hacer posible el aprendizaje. De ahi que ensenar
implica conocer las dificultades e incomprensiones
de los estudiantes

Cada una de las teorias expuestas, asume una for-
ma distinta de concebir la ensefianza y que los do-
centes asumimos a la hora de ensefiar, muchas veces
sin saberlo, y pueden ser entendidas como teorias
implicitas (Wolfolk et al. 2006; Pozo et al. 2006; G6-
mez V. y Guerra P 2012) que a su vez funcionan
como filtros de la actividad préctica, que son fruto
de una construccién individual ligada a cada his-
toria de vida e historia docente pero que a su vez

también son parte de una construccién colectiva
vinculada al sitio en el cual se ejerce la ensenanza.

Por otro lado, las concepciones docentes han sido
abordadas desde diversas perspectivas teoérico
metodologicas, y en una investigacién sobre las
concepciones que el profesorado universitario de
ciencias tenia sobre la docencia, llevada a cabo por
Prosser, Triqwell y Taylor (1994), citado por Ca-
ballero y Bolivar (2015), se encontraron seis tipos
de creencias: 1. La ensehanza como transmision
de los conceptos fijados en la guia docente; 2. La
enseflanza como transmision del conocimiento de
los profesores; profesores; 3. La enseflanza como
ayuda a los estudiantes para adquirir los conceptos
de la guia docente; 4. La ensefianza como ayuda
a los estudiantes para adquirir el conocimiento de
los profesores; 5. La ensefianza como ayuda a los
estudiantes para desarrollar nuevas concepciones;
6. La ensefianza como ayuda a los estudiantes para
cambiar sus concepciones (Pag. 60 y 61).

De igual manera, Kember (1997), citado por Ca-
ballero y Bolivar (2015), en una revisiéon de investi-
gaciones que basaron en entrevistas, encontro cinco
concepciones diferentes de la docencia, asociadas
a estilos propios de ensefianza, de pensamiento y
caracteristicas personales. Estas concepciones veian
ala docencia como: 1. Traspaso de informacion; 2.
Transmision de contenido estructurado; 3. Interac-
cion profesor-estudiante; 4. Facilitadora de apren-
dizajes; y 5. Transformadora del pensamiento y
promotora del desarrollo intelectual. (Pag. 61)

De acuerdo a lo descrito, los estudios que analizan
las concepciones del profesorado sobre la ensehan-
za, pueden ser catalogadas en dos tipos de orient-
aciéon hacia la docencia: a) centrada en el profesor
y, por tanto orientada al contenido que ensefia y b)
centrada en el estudiante y, por tanto, orientada al
aprendizaje.

Ahora bien, estas concepciones, pueden formar par-
te de las etapas del desarrollo profesional del profe-
sorado y a medida que se tiene mayor experiencia
profesional, éstas pueden transformarse desde una
vision mas centrada en el docente a otra mas cen-
trada en el estudiante (Caballero y Bolivar, 2015).

Lo cierto es, que gran parte de los trabajos en la
linea de investigaciéon de las creencias y concep-
ciones del profesorado sobre los procesos de en-
seflanza y aprendizaje, coinciden en senalar que
influyen en su practica pedagogica, ya sea porque
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se constituyen en ideas conscientes o inconscientes
que desarrollan durante su proceso de formacién
y en el ejercicio de su profesion, o porque se man-
ifiesta de manera explicita o implicita en la accién
particular en el aula (Zelaya, Blandon y Campanar-
10, 2001; Garcia y Rojas, 2003; Aparicio, Hoyos y
Niebles, 2004).

Esto demuestra que existe una relacion estrecha en-
tre las creencias y concepciones del profesorado y
sus formas de ensenar y de interactuar en el aula, es
decir; entre el pensamiento y la accion, puesto que
los profesores orientan su acciéon a partir de los con-
ocimientos y las creencias que han ido acumulando
a lo largo de su formacién y que empiezan a con-
struirse mucho antes de dedicarse profesionalmente
a la enseftanza (Marcelo, 2005), lo que quiere de-
cir, que los docentes ya llegan con ideas y creencias
muy asentadas sobre lo que es ensefiar (Marcelo y
Vaillant 2009; Marcelo 2011).

Por su parte, César Coll (2011), establece que “(...)
los profesores con una visibn mas transmisiva o
tradicional de la ensefianza y del aprendizaje tien-
den a utilizar las TIC para reforzar sus estrategias
de presentaciéon y transmision de los contenidos,
mientras que los que tienen una vision mas activa
o “constructivista” tienden a utilizarlas para pro-
mover las actividades de exploracién o indagacién
de los alumnos, el trabajo auténomo y el trabajo
colaborativo” (p. 117)

Esto explica a su vez, la existencia de diferentes for-
mas de ensefianza que los profesores emplean en el
aula en la practica universitaria y sobre todo ahora
con la incorporaciéon de la tecnologia. Sanhueza,
Rioseco, Villegas y Puentes (2010), sefialan que los
cambios de la sociedad del conocimiento impactan
fuertemente en las concepciones (conocimientos
y creencias) de los profesores. Por lo que, es muy
comun encontrarse con interrogantes de por qué
con la llegada de la tecnologia, por ejemplo, se em-
plean de formas distintas. Mientras unos solo ven
un tipo de uso especifico, otros consideran que ex-
iste una gama mas amplia de posibilidades, en oca-
siones radicalmente diferentes. Estas diferencias se
sustentan en las que existen entre docente, su for-
macion, sus concepciones y creencias; mas aun si se
toma en cuenta que en la mayoria de las veces los
docentes universitarios son profesionales con escasa
o nula formacién pedagogico-didactica. Por ejem-
plo, el uso del data show, para las presentaciones
en powerpoint (PPT), que es uno de los dispositivos
tecnologicos mas populares en las aulas, que nace

rincipalmente para “presentar” informacion, y lo
3
que hace la diferencia es quién y como la presenta.

Para poder entender qué es lo que influye para
que las herramientas o dispositivos tecnologicos
existentes, se utilicen de una determinada manera
sobre otra, una explicacién posible, viene dada pre-
cisamente porque los docentes poseemos distintas
concepciones de lo que es “aprender” y, por lo tan-
to, de lo que es “ensefiar” (tal como se vio en ante-
riores parrafos), y a estas diversas concepciones le
corresponden a su vez, visiones diferentes del papel
que puede desempenar la tecnologia.

Otros estudios vienen incursionando en el estudio
de las concepciones y creencias de los docentes
cuando incorporan TIC en el aula, tal es el caso
de una de las investigaciones llevadas a cabo por
Zhao y otros (2002); y las de Boza, Tirado y Guz-
man (2010), revelan que es evidente que las creen-
cias de los docentes influyen de manera determi-
nante en la utilizaciéon de las tecnologias en el aula
(Tejedor, Garcia-Valcarcel & Prada, 2009) y en su
caso, las creencias del profesorado frente a las TIC
y su valor para el proceso educativo, aparecen como
obstaculos claros a poder utilizar las TIC (Monte-
ro, Gewerc, 2010); lo que sugiere, que aunque el
conocimiento de la tecnologia sea necesario, no es
suficiente si los docentes no se autoperciben compe-
tentes en su uso (Ertmer & Ottenbreit, 2010, citado
en Marcelo G. 2015). Por lo que, también las creen-
cias que el profesorado tiene sobre su propia capaci-
dad o su eficacia con la tecnologia podria ser un
predictor de las posibilidades de la integracion de
la tecnologia en la ensefianza (Wozney, Venkatesh y

Abrami, 2006).

En la misma linea de estudio de las concepciones
docentes sobre el uso de TIC, se encuentran los de
Garcia, A. (2011) y los de Arancibia, Paz y Contre-
ras (2010), estos ultimos han trabajado en la con-
struccion categorial en tres ejes:

1) Concepcién transmisionista, que priv-
ilegia la entrega de informacién y un aprendizaje
reproductivo por parte de los estudiantes;

2) Interaccionista, con tendencia a provo-
car un aprendizaje activo a través de procesos de
interaccion predisefiados en el aula 'y

3) una concepcion de caracter abierto con
orientacién hacia el logro de la autonomia en el
proceso de aprender. Permitiendo asi una caracter-
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1izacién de las concepciones de los profesores sobre
aprender y ensefar con TIC para luego relaciona-
rla con su practica.

Por su parte, Coll (2004), establece que en funcién
a la potencialidad educativa que se le atribuya a
estas tecnologias, sera posible también realizar la
valoracién de cémo se incorporan en la ensefian-
za: a) Silas T1C se conciben como herramientas de
btsqueda, acceso y procesamiento de informacion,
sera necesario contemplarlas como contenidos cur-
riculares; b) Si las TIC se incorporan con el fin de
hacer mas eficientes y productivos los procesos de
enseflanza aprendizaje (sin embargo, ya se refirid
a que la incorporacién de las TIC a las actividades
de ensenanza no es necesariamente ni por si mis-
ma un factor de transformacién e innovaciéon de
las practicas educativas, por el contrario, las TIC se

muestran por lo general, como un elemento refor-
zador de las practicas existentes) y, ¢) Concebir las
TIC como instrumentos mediadores de los procesos
intra e interpsicolégicos implicados en la ensefian-
za y el aprendizaje, cuyo propoésito es aprovechar
las potencialidad de estas tecnologias para impulsar
nuevas formas de aprender y ensefar. Lo que impli-
ca utilizar las TIC para hacer cosas diferentes y que
no serian posibles en ausencia de estas.

Todos estos autores coinciden en situar a las con-
cepciones y creencias como factores que inciden en
la practica de la ensefianza y por ende en el cono-
cimiento profesional del profesorado.

Garcia, Azcarate y Moreno (2006), establecen las
diferencias entre creencias y concepciones, las mis-
mas que se presentan en la tabla 1:

Tabla 1: Diferencias entre concepciones y creencias.

Creencias

Concepciones

e Estdn asociadas a las ideas
personales. Especialmente,
cuando el profesor toma una
decision en el proceso
ensefianza-aprendizaje,
depende mas de sus propias
ideas afectivas y experiencia
que de un conocimiento
fundado y de una formacién
profesional especifica, tanto
en didactica como en el
conocimiento del contenido
de la materia que ensefia.

¢ Influyen en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

e Tienen un valor afectivo
* Son un tipo de conocimiento
e Se justifican sin rigor alguno

* Forman parte del
conocimiento,

* Son producto del
entendimiento,

e Acttan como filtros en
latoma de decisiones
e Influyen en los
procesos de
razonamiento

Elaboracién propia en base a Garcia, Azcarate, y Moreno (2006)

Caracteristicas que establecen una relacion estre-
cha entre el pensamiento y la accién practica que
los docentes realizan en el aula. De esta forma, las
concepciones son un componente fundamental que
guia las practicas de los profesores en las aulas (Kim
et al., 2013; Prestridge, 2012).

Por su parte, Pajares (1992); McCombs y Whisler
(1997); Ferreyra (2012) entre otros, han realizado
estudios sobre las creencias y autores como Solis,
(2015), establece que “los principios sobre los que
se mueve la investigaciéon de las creencias de los
docentes se basan en las concepciones que tienen
acerca de la ensefianza y del aprendizaje” (229),
constituyéndose en factores que influyen en sus de-
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cisiones y practicas utilizadas en el aula (Clark &
Peterson, 1990; Pérez, Mateos, Scheuer & Martin,
2006; Estévez-Nenninger et al., 2014). En tal caso,
las concepciones, engloban teorias y representa-
clones, como también creencias y conocimientos; es
decir, son la fusiéon de lo que valoramos (creencia) y
sabemos (conocimiento) (Pozo, 2006)

A partir de estos dos términos y sus caracteristicas
no queda duda el valor que ambas tienen al mo-
mento de abordar la ensefianza, y el conocimiento
profesional del profesorado ya que la conducta cog-
nitiva del profesor esta guiada por el sistema per-
sonal de creencias y valores, que le confieren dicha
conducta (Pozo, 2006).

NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO PROFE-
SIONAL DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Se han utilizado diferentes expresiones para refer-
irse al conocimiento de los profesores (Marcelo,
1993); entre algunas de ellas sefialamos expresiones
como: “conocimiento practico personal” (Clandinin
y Connelly, 1998), “conocimiento practico” (Elbaz,
1983), “conocimiento profesional y reflexion en la
accion” (Schon, 1983), “conocimiento didactico del
contenido” (Shulman, 1986a), entre otros, y en la
ultima década “conocimiento tecnolégico didactico
del contenido” (Mishra y Koehler , 2006), atendien-
do ala importancia del uso de TIC en la ensehanza.
Y si bien atn existe una falta de consenso sobre la
definiciéon de lo que se va a entender como cono-
cimiento profesional del profesorado, debido funda-
mentalmente a la complejidad que significa el tratar
de explicar las acciones que realizan los docentes en
la practica diaria, mas aun si se parte de entender
que cada forma de actuar es propia y que en ella
salen a la luz, una serie de manifestaciones que
acaban por integrar principios, normas, valores,
concepciones, creencias, teorias implicitas, proced-
imientos, actitudes opiniones (Gewerc, Montero:
2015), bajo el sentimiento que en ultima instancia
se traslucen en una determinada forma de lo que
hace el profesor a la hora de ensefar en la practica.

Esta complejidad, se hace mucho mas evidente
cuando se analiza la docencia universitaria, par-
tiendo del hecho que la ensefianza es una de las
principales tareas que realiza el profesor universi-
tario y por ende, en la que se manifiesta el cono-
cimiento profesional, caracterizada sobre todo por
los supuestos que todavia contintian firmemente ar-
raigados en la cultura universitaria (Montero 2014)
respecto que para enseflar en la universidad so6lo es

necesario el conocimiento de la materia o disciplina
(Zabalza 2009, 2011); que a ensefiar se aprende a
través de la experiencia y del bagaje procedente de
la observacion de otros profesores; que ensefiar es
una cuestion individual, de cada profesor; aspectos
que hacen que no se perciba atin con mayor fuerza,
como realmente necesaria otra formacién adicional
a la que fue obtenida a nivel disciplinar.

Estos aspectos, sin duda alguna son importantes
tener en cuenta a la hora de realizar el analisis sobre
lo que se entiende sobre conocimiento profesional y
en todo caso, consistente con la naturaleza practica
de la ensenanza universitaria, considerando la difi-
cultad que conlleva el trazar una nitida distincion,
entre conocimiento personal y profesional, ya que
ambos residen en la misma persona y se evidencian
en la actividad de ensefianza.

Ahora bien, sobre conocimiento profesional docen-
te, se han llevado a cabo reflexiones que lo senalan
como aquellos saberes que el docente pone en ac-
ci6n durante la ensefianza. Asi lo entiende Monte-
ro (2001b), cuando establece que el conocimiento
profesional es:

“el conjunto de informaciones, habilidades y va-
lores que los profesores poseen procedente tanto de
su participaciéon en procesos de formacion (inicial
y en ejercicio) cuanto del analisis de su experien-
cia practica. Una y otra puestas de manifiesto en su
enfrentamiento con las demandas de complejidad,
incertidumbre, singularidad y conflicto de valores
propias de su actividad profesional, situaciones que
representan, a su vez, oportunidades de nuevos con-
ocimientos y de crecimiento profesional” (Pag. 202-

203)

Se atiende asi, a la importancia que tienen en la
construccion del conocimiento profesional, los pro-
ceso de formacién (inicial y continua) y la propia
experiencia.

En la misma linea, para Vali y Tom (1998, citado
en Medina y Jarauta, 2013), el conocimiento pro-
fesional docente es el conjunto de destrezas, infor-
macion y actitudes que los profesores necesitan para
atender las responsabilidades propias el trabajo que
desempenan en el aula (p.93).

Entendiendo asi que el conocimiento profesional
docente se expresa en la practica del aula, que es
donde se manifiestan las acciones que los docentes
planifican para la ensenanza. Lo que quiere decir,
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que el conocimiento profesional es todo el camulo
de conocimientos, destrezas y actitudes que los do-
centes ponen en practica a la hora de ensefiar. Por
eso se afirma que se trata de conocimientos diversos
y complejos y no es Gnicamente tedrico sino que es
complementario y simultaneamente practico.

En esa linea de entender el conocimiento practico,
Tardif (2004) ha definido los saberes, el saber hac-
er, las competencias y las habilidades que sirven de
base al docente para su trabajo en un contexto for-
mativo, pero aduciendo que no puede hablarse de
este saber sin relacionarlo con los condicionantes y
con el contexto de trabajo: “el saber no es una cosa
que fluctie en el espacio: el saber de los maestros es
el saber de ellos y esta relacionado con sus perso-
nas y sus identidades, con su experiencia de la vida
y su historia profesional, con sus relaciones con los
alumnos en el aula y con los demas actores escolares
del centro, etc.”(p. 10). Por ello, plantea que su es-
tudio debe llevarse a cabo en relacion estrecha con
esos elementos constitutivos del trabajo docente.
Advirtiendo ademas, que su concepcion del saber
no se limita a reducir el saber exclusivamente a pro-
cesos mentales per se, sino que va mas all4, aduci-
endo que el saber de los docente es un saber social.

Este planteamiento resulta de vital importancia, so-
bre todo por la diversidad de contextos en los que se
lleva a cabo la ensefianza universitaria. No solo es el
contexto interno (universitario), sino el contexto ex-
terno el que también tiene un valor preponderante
en la construccion de los conocimientos,

Deigual manera, Tardif sefiala, que los conocimien-
tos de los docentes no son una suma de “saberes” o
de “competencias” que uno podria describir y en-
cerrar en un libro o un catilogo de competencias.
Se trata de saberes integrados a las practicas cotid-
lanas, las cuales estin ampliamente condicionadas
por intereses normativos, cuando no éticos y politi-
cos (Tardif, 2009, p.30 citado en Tardif 2013). En-
tendiendo de esa manera, el valor de la experiencia
en el conocimiento profesional del profesorado, la
que a su vez se encuentra condicionada por factores
tanto internos como externos.

Sobre el conocimiento profesional, Carro (2000)
también plantea que en ¢l se reconocen un “saber
hacer” y un “conocer la ensefianza” junto con un
“conocer en profundidad la materia” que va a ser
objeto de ensefianza, estableciendo asi que para
impartir docencia universitaria, se requiere ademas
del conocimiento profundo de la disciplina que en-

sefia, elementos teéricos y practicos que permitan
planificar la ensefianza teniendo en cuenta todos los
elementos que la integran.

Bromme (1998) define el conocimiento profesional
docente, como el conocimiento que los profesores
utilizan en su practica cotidiana, en la cual es nece-
sario acercar los conocimientos teéricos de las dis-
ciplinas a los conocimientos practicos escolares, por
lo que el profesor requiere, por un lado, un con-
ocimiento tal que le permita interrelacionar e in-
tegrar los conocimientos cientificos y cotidianos y
por otro, integrar conocimientos psicopedagogicos
y su experiencia profesional para lograr la transfor-
macién de los conocimientos tedricos que esté en-
sefiando. En tal razon, el conocimiento profesional,
requiere la interrelaciéon de los siguientes tipos de
conocimientos: disciplinares (especificos de la asig-
natura que ensefa), los de la didactica especifica
(como aprenden, obstaculos, dificultades, errores
en el aprendizaje), el pedagdgico (organizacion
del centro y aspectos metodologicos en el proceder
con sus estudiantes), y el metaconocimiento (cono-
cimiento sobre la naturaleza de los conocimientos
disciplinares, didacticos y pedagogicos en relacion
a escuela, asignatura, objetivos que se persiguen).

En el marco de lo descrito en base a las definiciones
de los autores referidos y tal como plantea Beatriz
Jarauta (2013), se denota un cierto acuerdo en con-
siderar que el conocimiento profesional del profe-
sorado atiende dos dimensiones: a) una dimension
conceptual cognitiva (el saber pedagogico y disci-
plinar) y b) dimensiones procedimentales e interac-
tivas (saber hacery esquemas practicos de ensenan-
za) que contienen, a su vez, las justificaciones de las
propias acciones practicas (saber por qué) (Carr y
Kemmis, 1988).

Esto quiere decir que el conocimiento profesional
del profesor es particular y que para atender las dos
dimensiones conceptuales relacionadas con el saber
cognitivo y disciplinar, y el saber hacer y esquemas
practicos de ensefianza, el profesor debe desarrol-
lar de manera progresiva, lo que Bromme (1988) ha
denominado “la sabiduria de la praxis”, siempre y
cuando, la practica reflexiva o la reflexion en y so-
bre la practica sea parte de esta experiencia.

Bajo esa concepcion, Beatriz Jarauta (2013) en-
tiende el conocimiento profesional del docente
como:
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“El conjunto de informaciones, destrezas y creen-
cias que el profesor construye por su participacion
en procesos formales e informales de aprendizaje,
y por su disposicién y ejercicio a aprender constan-
temente de la profesion a través de reflexiéon —indi-
viduales y colaborativos- desarrollados en y sobre la
practica” (Jarauta B., 2013: 94)

Por lo que el conocimiento profesional, es la base
de la competencia profesional del profesorado. La
misma autora realiza una sintesis de ideas que car-
acterizan el conocimiento del profesor universitar-
10, aclarando que no es una tarea facil, pero que por
su importancia pone a consideraciéon de quienes
trabajamos en el campo de la docencia, las mismas
que se resumen a continuacion:

La complejidad en el estudio del conocimiento
docente. Debido a que en la estructura del cono-
cimiento se encuentran de manera interrelacionada
diferentes tipos de saberes: académicos, cientificos y
técnicos, formales y no formales, propios del oficio,
de la practica, concepciones y creencias, etc. Referi-
dos éstos a diferentes dimensiones en la ensehanza.
Donde la decisiéon o acciéon que emprende el pro-
fesor en el aula puede ser atribuida a un proceso
de integracion, no siempre consciente entre los dif-
erentes componentes del conocimiento profesional.

Su caracter situado y contextualizado. El origen del
conocimiento, su transformacién y evolucioén estan
en dependencia con la experiencia del docente en
el contexto sociohistorico e institucional en los que
se integra a nivel profesional. Por lo que su estudio
debe ser emprendido desde la realidad social, orga-
nizativa, histérica y humana en la que cohabita el
docente.

Ya lo decia Marcelo (2009), “Uno de los apren-
dizajes fundamentales que hemos extraido del de-
sarrollo profesional docente es que debe centrarse
en los problemas mas proximos al docente, apoyan-
dose siempre en el principio de contextualizacién.”
(p. 153); refiriendo ademas que esto se debe al
avance en la comprensiéon de que el conocimiento
en general, y el conocimiento pedagogico en partic-
ular, no pueden ser entendidos al margen del con-
texto en el que surge y al que se aplica. Esto quiere
decir, que también es necesario “reconocer el con-
texto del estudiante, de la institucién, y en general

de la sociedad en que se esta inmerso” (Mufioz y
Garay, 2015)

En esa misma linea, McLellan (1996) afirmaba que
“el modelo de conocimiento situado se basa en el
principio de que el conocimiento esta situado con-
textualmente, y esta influido fundamentalmente
por la actividad, el contexto y la cultura en la que
se utiliza” (p. 6). De acuerdo a ello, el conocimiento
es una relacion activa entre un agente y el entorno.

El entorno Internet, por ejemplo, responde a las
premisas del conocimiento situado en dos de sus
caracteristicas: realismo y complejidad. Por un
lado, el internet posibilita intercambios auténticos
entre usuarios provenientes de contextos culturales
diferentes pero con intereses similares.

Esto es importante, debido a que en todo caso, no
cabe diferenciar de manera radical el conocimiento
que se adquiere y el contexto en el que ese cono-
cimiento se utiliza, de forma que el conocimiento
sobre la ensefianza no puede aprenderse de forma
independiente de las situaciones en las que éste se
utiliza. Porque el conocimiento es parte y producto
de la actividad, el contexto y la cultura en que ese
conocimiento se desarrolla y utiliza.

Posee una clara orientacién personal pero no es
propiedad individual de cada profesor. Es un saber
social. Es construido y perfeccionado en un con-
texto profesional concreto a través de procesos de
aprendizaje y relacion en los que las tradiciones y
formas compartidas de entender y construir el saber
determinan la interpretacién y comprensiéon per-
sonal que cada docente hace de su conocimiento y
de su contexto practico.

Se entiende entonces la docencia, como practica
social, inserta entre educaciéon y sociedad, entre
sujetos mediatizados también por el conocimiento
como produccién social.

Su caracter dinamico. Es a través de la experiencia
del profesor en la docencia que el conocimiento del
profesor se transforma y evoluciona. Esto ocurre a
través de las interacciones con los estudiantes y las
experiencias en las que el profesor es el protagoni-
sta. Los esquemas de pensamiento y accién parten
de experiencias previas, formativas y experienciales,
y se elaboran y perfeccionan por su confrontaciéon
en el trabajo docente cotidiano. Aunque las fuentes
del conocimiento son diversas y aparecen en difer-
entes momentos de la carrera, existe un acuerdo
generalizado en considerar a la experiencia en la
profesion y en la practica de la ensefianza como una
condicién clave en el desarrollo y perfeccionamien-
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to del conocimiento docente.

No puede entenderse como un estado ideal. La plas-
ticidad del conocimiento, hace que éste no pueda
entenderse como un estado ideal para el conjunto
del profesorado. Los esquemas de significado de los
profesores no son homogéneos en cuanto a su gra-
do de organizacién y complejidad (Porlan, Rivero
y Martin del Pozo, 1997). Por lo que la estructura
cognitiva de los docentes puede contener “zonas”
de mayor o menor densidad de elementos o inter-
acciones.

El conocimiento practico se expresa en las rutinas
de la ensenanza. La sesion de clase es el lugar donde
se puede observar el comportamiento y formas de
actuacion del profesor. Por ello, el estudio de la
practica docente requiere de observar aquello que
en concreto, el profesor hace en las aulas.

Este conocimiento practico se integra tanto por las
aportaciones de la experiencia, del conocimiento
disciplinar y pedagégico. Lo que quiere decir, que
los saberes que orientan las practicas docentes son
la base constitutiva de una red de conceptos, repre-
sentaciones, certezas, creencias que fundan nuestros
propositos de intervencion docente.

Dificultad a la hora de establecer vinculos entre la
practica docente y los conocimientos que poseen
los profesores. De acuerdo a la autora citada, mu-
chas razones llevan a explicar tal afirmaciéon: para
muchos docentes parte de los saberes que justifi-
can sus acciones pedagogicas son dificilmente ac-
cesibles debido a su naturaleza tacita; los docentes
no suelen percibir la necesidad de hacer explicitos
esos saberes, lo que implica la inexistencia de un
vocabulario comun acerca de las razones didacticas
que justifican el trabajo pedagdgico; los docentes si
bien comparten actividades de innovacién, proced-
imientos de ensenanza, no se reflexiona sobre las
razones pedagogicas que hay tras ellos; la creciente
intensificacion del trabajo docente en la universi-
dad reduce la posibilidad que el profesorado lleve
a cabo procesos colectivos de reflexiéon que les per-
mitan articular y explicar sus saberes experienciales
para que puedan ser examinados y compartidos

CONCLUSIONES

El conocimiento profesional docente, se constituye
en la base de la competencia profesional del profe-
sorado, la misma que se construye en el ambito for-
mal e informal donde las concepciones, creencias y

experiencia condicionan la practica de ensefanza.
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