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RESUMEN. El presente trabajo busca dar cuenta de la relacién que existe entre las creencias
epistemoldgicas, vale decir, las creencias que los sujetos guardamos sobre el conocimiento, y las
practicas docentes. De igual manera, pretende problematizar la necesidad de fomentar el desarro-
llo de creencias epistemoldgicas sofisticadas con la finalidad de generar cambios en la busqueda
de practicas mas constructivistas en el aula. Ante este desafio, se desarrolla un marco referencial
para la comprension del desarrollo de las creencias en los individuos y las dimensiones referidas
al conocimiento que éstas abarcan. Por ultimo, se levanta una propuesta de cambio conceptual
basado en la externalizacion de las creencias y en la actividad reflexiva y metacognitiva en torno
a ellas.

PALABRAS CLAVE. Creencias Epistemoldgicas; Cambio Conceptual; Metacognicion; Cogni-
cion Epistémica; Practicas Pedagdgicas.

Epistemic beliefs, metacognition and conceptual change

ABSTRACT. The present work seeks to account for the relationship that exists between episte-
mological beliefs, that is, the beliefs that subjects hold about knowledge and teaching practices.
Similarly, it seeks to problematize the need to promote the development of sophisticated episte-
mological beliefs in order to generate changes in the search for more constructivist practices in
the classroom. Faced with this challenge, a referential framework is developed for understanding
the development of beliefs in individuals and the dimensions referred to the knowledge they
encompass. Finally, a proposal for conceptual change based on the externalization of beliefs and
reflective and metacognitive activity around them is raised.

KEYWORDS. Epistemological Beliefs; Conceptual Change; Metacognition; Epistemic Cogni-
tion; Teaching Practices; Teachers Beliefs.
1. INTRODUCCION

En el campo de la educacion, a partir de las altimas reformas educativas, se han realizado diversos
esfuerzos por promover practicas constructivistas en el interior de las aulas chilenas (Gémez,
Santa Cruz y Thomsen, 2007; Guerra, 2013). El constructivismo es una teoria del aprendizaje
que sugiere que los/as estudiantes son constructores activos del conocimiento y que dicha cons-
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truccidn se realiza mediante la articulacion de sus experiencias nuevas con sus representaciones
previas (Mena, 2014; Rosas y Sebastian, 2001). Asimismo, de acuerdo con este enfoque, el rol de
el/la docente consiste en mediar el encuentro de sus estudiantes con el conocimiento disciplinar
impartido (Villarruel, 2009).

Ahora bien, estas reformas han sido dificiles de implementar debido a que los/as docentes no han
podido transformar sus practicas pedagdgicas adoptando un enfoque constructivista (Gémez et
al., 2007; Guerra, 2013). Una explicacion posible de este fenomeno tiene relacion con que los/as
profesores/as no han desarrollado satisfactoriamente los aspectos metodoldgicos para ensefiar
constructivistamente. En este sentido, una de las condiciones necesarias para aquello es que de-
sarrollen una comprension sobre qué significa construir, cémo se realiza la construccién y cémo
debe ayudar el/la profesor/a para ese proposito (Gomez et al., 2007). Por lo tanto, uno de los as-
pectos que estan en juego son las creencias referidas al conocimiento y el aprendizaje que poseen
los/as formadores/as (Guerra, 2013; Lee, Chai, Tsai y Hong, 2016; Mena, 2014).

En este escenario, dentro del ambito de la investigacion sobre creencias en educacion existen
distintos marcos descriptivos, siendo uno de los mas influyentes el modelo multidimensional
desarrollado en el terreno de la cognicién epistémica (Hofer y Pintrich, 1997; Hofer, 2016). De
acuerdo con esta propuesta, todas las personas contarian con un sistema de creencias sobre
el conocimiento, el aprendizaje y la inteligencia (Hofer y Pintrich, 1997; Schommer, 1990; Sc-
hommer-Aikins, 2004). De esta forma, tanto docentes como estudiantes serian portadores/as
de creencias referidas a las dimensiones mencionadas anteriormente, las cuales tendrian efectos
en la practica docente y el desempeno escolar (Lunn Brownlee, Ferguson y Ryan, 2017; Pajares,
1992; Yuruk, Ozdemir y Beeth, 2003).

En referencia a los tipos de creencias, existe evidencia de que personas que conciben el conoci-
miento como un fendémeno tentativo, complejo, construido por los mismos sujetos y sometido
a evaluacion bajo reglas objetivas de investigacion tendrian mejores practicas docentes (Braten,
Muis y Reznitskaya, 2017; Pozo et al., 2006; Schommer, 1990). Por otra parte, en lo que refiere
a creencias de que el aprendizaje es un proceso gradual y de que la inteligencia es modificable,
también estaria asociado con practicas mas efectivas (Dweck, 2007).

Por lo tanto, seria deseable fomentar el desarrollo de este tipo de creencias en los/as profesores/as.
Para ello, juega un papel importante la capacidad reflexiva de el/la docente en torno a sus propias
concepciones (Feucht, Lunn Brownlee y Schraw, 2017; Lunn Brownlee et al., 2017; Pajares, 1992;
Pozo et al. 2006). Asi, podriamos considerar que el cambio de creencias requiere un ejercicio
metacognitivo, ya que exige en algin punto una reflexién en torno al conocimiento en si mismo
(Mateos, 2001).

En este escenario, el presente trabajo cuenta con tres propdsitos. El primero consiste en dar cuen-
ta de la adquisicion y el contenido de las creencias epistémicas. Luego, dar cuenta de algunas
consecuencias que podrian tener esas creencias en la practica pedagdgica. Finalmente, se propo-
ne la posibilidad de generar cambios conceptuales en el contenido de las creencias mediante el
ejercicio reflexivo y metacognitivo.

2. ELLUGAR DE LA CREENCIA EN LA PRACTICA

Una experiencia tan significativa como es asistir a la escuela contribuye a la adquisicién de creen-
cias en torno a distintos fenémenos que ocurren dentro de ella. En efecto, las personas van cons-
truyendo creencias acerca de la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion, la inteligencia y el cono-
cimiento, entre otros (Pozo et al., 2006). Esto ocurre debido a que las creencias se forman en el
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proceso de enculturacion, el cual abarca todos los aprendizajes que los sujetos obtienen mediante
la observacidn, la participacion y la imitacién de los elementos culturales presentes en el mundo
(Pajares, 1992).

Por lo tanto, el/la estudiante que se convierte en profesor/a no sélo tiene conocimientos discipli-
nares sobre temas educativos adquiridos en su formacion universitaria, sino que también porta
creencias obtenidas de su propia experiencia en la escuela (Pajares, 1992; Pozo et al., 2006). Por
ello, muchas de las practicas pedagodgicas estan en sintonia con creencias asumidas acriticamente
y no con aquello que seria deseable desde un punto de vista tedrico como, por ejemplo, el cons-
tructivismo (Bréten et al., 2017). Esto se debe a que las creencias tienen ciertas caracteristicas que
las hacen mas influyentes que el conocimiento disciplinar en la evaluacién de lo que ocurre en el
aula y en la toma de decisiones dentro de ella.

En efecto, uno de los rasgos distintivos de la creencia corresponde a su funcién pragmatica, pues
las acciones asociadas a ellas permiten solucionar problemas de manera inmediata. En segundo
lugar, las creencias tienen un caracter situado, por lo que sirven para explicar y comprender feno-
menos que ocurren en situaciones y momentos bien determinados. Por altimo, la predominancia
de las creencias ocurre porque permiten mecanismos de accién automaticos que no se ejecutan
después de un proceso de deliberacion (Pozo, et al., 2006). Por consiguiente, las creencias cum-
plen un rol significativo si se toma en cuenta que un/a profesor/a interacta con muchos/as estu-
diantes en un periodo relativamente corto de tiempo. En efecto, el/la docente necesita respuestas
automaticas que le permitan lidiar con todas las exigencias de una sala de clases rapidamente
(Pajares, 1992; Vartuli, 1999).

Sin embargo, existen situaciones de riesgo si los/as profesores/as no desarrollan un conjunto de
creencias en sintonia con practicas pedagogicas deseables desde un enfoque constructivista. Uno
de ellos consistiria en la realizaciéon de lecturas inadecuadas sobre lo que ocurre en las aulas de-
bido a la carencia de conceptos que permitan explicar y comprender satisfactoriamente lo que
ocurre en los procesos de ensenanza y aprendizaje. Igualmente, otra dificultad a considerar con-
siste en la perpetuacion de practicas pedagogicas que los/as profesores/as asumen como logicas
en funcion de sus creencias adquiridas en el seno exclusivo de su experiencia.

Sobre la base de lo anterior, se puede establecer la necesidad de que los/as profesores/as desarro-
llen competencias profesionales para realizar lecturas mds precisas sobre lo que acontece en las
salas de clases. Igualmente, es necesario que adquieran la capacidad de emplear estrategias ade-
cuadas para fomentar la construccion de conocimientos en el contexto escolar. Para ello, el tra-
bajo sobre las creencias cobra relevancia, pues ellas camplen un rol en la orientacion de la accién
y la comprensién de lo que ocurre en el entorno. En este sentido, la formacién inicial docente
puede hacer mucho por los/as profesores/as.

Con respecto a lo anterior, existen propuestas teéricas acompafiadas de evidencia que muestran
que se puede contribuir al cambio conceptual en las creencias de las personas (Braten et al., 2017;
Guerra, 2013; Lunn Brownlee et al., 2017; Pozo et al., 2006). Para ello, seria importante hacer
visibles las creencias de las personas en torno a lo educativo. Por otro lado, seria esencial promo-
ver espacios reflexivos para docentes y estudiantes de pedagogia (Brownlee et al., 2017; Pajares,
1992).

131



132

C. Berrios

3. EL CONTENIDO DE LAS CREENCIAS EPISTEMICAS

Pues bien, en lo que ataiie a las creencias especificas sobre el conocimiento, existe un conjunto de
trabajos tedricos y empiricos agrupados bajo el rétulo de “cognicion epistémica” (Hofer, 2016).
En esta tradicién investigativa existen varios marcos referenciales que intentan dar cuenta del
contenido de las creencias sobre la naturaleza del conocimiento y la adquisicién de éste (e.g.
Hofer y Pintrich, 1997; Kuhn, Cheney y Weinstock, 2000; Schommer, 1990). Entre los modelos
mds utilizados en el terreno de la cognicién epistémica se encuentran los denominados “modelos
multidimensionales” De acuerdo con ellos, las creencias epistémicas tendrian un contenido en
torno a varias dimensiones del conocimiento méds o menos independientes entre si. Entre esas
dimensiones encontramos las siguientes:

« Estabilidad del conocimiento: por una parte, las personas pueden tener la creencia de
que el conocimiento es certero, fijo y estable en el tiempo. Por otra parte, pueden tener la
creencia de que el conocimiento es tentativo y cambiante;

o Estructura del conocimiento: por un lado, las personas pueden tener la creencia de que el
conocimiento es simple y conformado por hechos mas o menos aislados e independientes
entre si. Por otro lado, pueden tener la creencia de que el conocimiento es complejo y estd
compuesto por hechos interrelacionados;

o Fuente del conocimiento: mientras unas personas sostienen la creencia de que el co-
nocimiento proviene desde fuentes externas, otras personas podrian considerar que el
conocimiento se construye participando activamente en ese proceso;

o Justificacion del conocimiento: hay quienes pueden creer que el conocimiento es justi-
ficado por la experiencia directa o las autoridades, mientras hay otras personas que creen
que la justificacién del conocimiento radica en los argumentos que lo sostienen y las reglas
objetivas de investigacion que lo avalan (Hofer y Pintrich, 1997).

Ahora bien, sumado a aquellas creencias que refieren al conocimiento y el acto de conocer, Sc-
hommer (1990) agrega dos dimensiones referidas a la naturaleza de la inteligencia y del apren-
dizaje. Si bien su modelo ha recibido criticas por incluir elementos que no tienen relacién con
lo epistémico propiamente tal, se considera un aporte que haya integrado un marco mas amplio
sobre las creencias. De este modo, siguiendo su modelo se podrian incluir las siguientes dimen-
siones:

« Modificabilidad de la inteligencia: Por una parte, existen sujetos con la creencia de que
la inteligencia es una entidad fija e innata. Por otro lado, hay sujetos con la creencia de que
la inteligencia es una entidad modificable y cambiante;

o Velocidad del aprendizaje: Mientras hay personas que creen que para que haya aprendi-
zaje éste se debe dar de forma répida, existen sujetos que creen que el aprendizaje se puede
dar gradual y paulatinamente (Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2004).

En lo que refiere al contenido de las creencias epistémicas, existe un amplio cuerpo de investiga-
cién que sugiere que hay creencias que son mas deseables que otras para un mejor desempefio
de los individuos en distintas tareas, incluyendo la actividad docente. En general, se sostiene que
considerar que el conocimiento es un fendmeno tentativo, complejo, con sujetos que participan
activamente en su construccion y basado en reglas objetivas de investigacion contribuyen a una
relacion con el conocimiento mas cercana a como se construye realmente (e.g. Barzilai y Kaadan,
2017; Braasch y Braten, 2017; Lunn Brownlee et al., 2017; Pajares, 1992; Schommer, 1990). De
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igual manera, se ha propuesto que creencias vinculadas con que la inteligencia es modificable y el
aprendizaje es gradual y paulatino también permite un tipo de ensefianza con mejores resultados
en los aprendizajes de los/as estudiantes (e.g. Dweck, 2007; Feuerstein, Feuerstein, Falik y Rand,
2006; Guerra, 2013).

4. ;POR QUE IMPORTAN LAS CREENCIAS EPISTEMICAS?

Desde un enfoque constructivista se puede pensar en el proceso de ensefianza y aprendizaje
como un espacio en el cual los/as estudiantes involucrados/as construyen y reconstruyen el cono-
cimiento disciplinar impartido por un/a profesor/a que cumple un rol mediador/a. No obstante,
para involucrarse en ese tipo de actividades es necesario contar con una visién del conocimiento
coherente con la manera en que realmente se construye el conocimiento en las comunidades
cientificas reales (Chinn, Buckland, y Samarapungavan, 2011). En este sentido, se ha mostra-
do que el desarrollo de las creencias epistémicas evaluativistas, vale decir, que el conocimiento
corresponde a juicios que pueden ser evaluados bajo criterios objetivos de validaciéon permiten
practicas mds cercanas a como se construye el conocimiento en el mundo real (Barzilai y Ka'adan,
2017).

Por otra parte, si los/as profesores/as creen, por ejemplo, que el conocimiento es emanado de
una autoridad, es altamente probable que en sus practicas no promueva la construccién activa
del conocimiento por parte de sus estudiantes, ya que aquello no formaria parte de lo que dicho
profesor consideraria aprender (Bréten et al., 2017). Del mismo modo, si considera que el co-
nocimiento es certero, simple y consta de hechos aislados entre si, también es probable que no
promueva la discusion y la contraposicion de miradas divergentes en torno a un problema de
conocimiento, pues aquello no formaria parte de su comprension de como se construye y evolu-
ciona el saber (Barzilai, Tzadok y Eshet-Alkalai, 2015; Braten et al., 2017).

O bien, sostener la creencia de que la inteligencia de los/as estudiantes estd determinada en fun-
cion de atributos genéticos podria servir como una mala explicacion del fracaso escolar de ellos/
as (Kaplan, 1997). Asimismo, si el/la docente percibe que si el aprendizaje no se obtiene rapida-
mente significa que el/la alumno/a tiene una capacidad deficiente para aprender, es probable que
no invierta los recursos necesarios para promover aprendizajes (Feuerstein, Feuerstein y Rand,
2006). Esto ultimo, contribuye negativamente debido a que podria promover el “efecto Pigma-
lién” (Hart, Dixon, Drummond y McIntyre, 2004). De acuerdo con éste, cuando un docente se
forma la creencia de que un grupo de alumnos/as tendrd éxito o fracaso, es probable que aquello
ocurra debido a las expectativas que los/as profesores se forman de ellos/as (Rosenthal y Jacob-
son, 1966).

Esto dltimo seria indeseable, ya que por una parte es un tipo de creencia que fomenta acciones
poco democraticas e inclusivas en el aula. De igual forma, también posibilita practicas que no
tienen relacion con la forma en que el conocimiento estd realmente estructurado (Chinn et al.,
2011). Pues, al contrario, la construccién del conocimiento en la practica cientifica se despliega
como un fenémeno contradictorio, aleatorio, incierto y mutable (Morin, 2009). Asi pues, cuando
las creencias referidas al conocimiento no son las adecuadas, se promueven practicas que crean
un cuadro ficticio del saber.

5. REFLEXION, METACOGNICION Y CAMBIO CONCEPTUAL

Pues bien, para hacer frente a los problemas mencionados, existe un conjunto de investigaciones
tedricas y empiricas relacionadas con el cambio conceptual que pueden servir como orientacién
en la busqueda de soluciones. En este sentido, la idea que esta a la base en las discusiones de
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cambio conceptual es que las personas adquieren creencias cuyo contenido conceptual es erréneo
desde un punto de vista cientifico ya que han sido articulados desde la experiencia directa del
individuo (Vosniadou, Vamvakoussi y Skopeliti, 2008). Por lo tanto, una de las tareas en el ambito
de la educacion corresponderia a promover un cambio en el contenido conceptual de esas creen-
cias con la finalidad de que establezcan mayor cercania con perspectivas cientificas (Vosniadou
etal., 2008; 2013).

Para contribuir a esos cambios, se deben promover procesos de toma de conciencia sobre las
creencias que posee una persona, pues de esta manera es posible comenzar a movilizar la re-
flexion en torno al contenido de ellas. En este sentido, el desarrollo de procesos metacognitivos
podria ser uno de los elementos de la cogniciéon humana que permite cambios en la estructura
de las creencias. En efecto, la metacognicion, en su sentido mas amplio, corresponde al pensa-
miento sobre los propios procesos de pensamiento (Flavell, 1979). Asimismo, en un sentido mas
especifico del término, se podria identificar como un proceso de pensamiento sobre los propios
procesos de conocimiento (Hofer, 2004; Mateos, 2001). Asi, la metacognicion podria servir como
un medio para la revision del contenido que opera detras de las creencias que promueven cierto
tipo de acciones.

Ahora bien, para comprender de qué manera los procesos metacognitivos contribuyen a los cam-
bios conceptuales es necesario indagar en tres dimensiones de la cognicién sobre las que opera.
La primera de ellas corresponde al conocimiento que una persona tiene sobre su propia actividad
cognitiva, al conocimiento de la tarea que debe realizar y al conocimiento de las estrategias para
abordarla (Flavell, 1979; Mateos, 2001; Papaleontiou-Louca, 2003). Las caracteristicas de cada
tipo de conocimiento metacognitivo corresponden a:

» Dimension del Conocimiento sobre la Cognicién

» Conocimiento de la Persona: corresponde al conocimiento que un individuo tiene sobre
si mismo o de un otro como sujeto cognitivo. Por ejemplo, cudles son las habilidades de
un sujeto, sus recursos, su experiencia, entre otros atributos personales que contribuyen a
la ejecucion de una operacion cognitiva;

« Conocimiento de la Tarea: corresponde al conocimiento que un individuo tiene sobre las
demandas que exige una tarea para poder ser resuelta;

o Conocimiento de la Estrategia: corresponde al conocimiento que un individuo tiene
sobre los pasos que debe seguir para resolver una tarea (Mateos, 2001).

En este sentido, los procesos metacognitivos permitirian tomar conciencia del conocimiento de-
clarativo y procedimental que se posee con respecto a una tarea y lo que se necesita para resolver-
la. Por lo tanto, el empleo de estos recursos metacognitivos posibilitarian una primera reflexion
en torno a los conocimientos que se tienen para poder realizar adecuadamente una tarea que
involucra altos recursos cognitivos tal como es la ensefianza. Sobre la base de lo anterior, los/as
docentes podrian formular y responder preguntas tales como cuales son las operaciones cogniti-
vas a las que recurren en sus clases y si son las mas efectivas y eficientes para cumplir con la tarea
de ensefiar constructivistamente.

Por otra parte, la metacognicién también involucraria una dimension referida al monitoreo de la
actividad cognitiva (Flavell, 1979; Klimenko y Alvares, 2009; Mateos, 2001; Papaleontiou-Louca,
2003). En la ejecucion de esta dimension de la actividad metacognitiva podemos encontrar la
planificacion, supervision y evaluacion de las operaciones cognitivas que se ponen en juego en
una actividad concreta. Estos elementos podrian ser caracterizados de la siguiente manera:
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» Dimension sobre el Monitoreo y Control de la Actividad Cognitiva

« Planificacion: corresponde a la seleccion y planificacion de las estrategias mas adecuadas
para resolver una tarea;

« Supervision: corresponde a la observacion de si las estrategias empleadas esta permitien-
do avanzar hacia un logro deseado, o si bien es necesario probar otras;

« Evaluacion: se refiere a la evaluacién sobre cémo fue hecha la actividad, con el fin de
sacar conclusiones para actividades futuras (Mateos, 2001).

En funcién de lo anterior, los procesos metacognitivos permitirian que una persona sea capaz
de planificar la resolucién de un problema considerando el conocimiento que tenga tanto de
si mismo como de la tarea. Ademads, se puede invocar el proceso de supervision que permitiria
levantar un cuestionamiento por parte de el/la docente de su propia experiencia en el desarrollo
de una actividad de ensefianza y aprendizaje en la sala de clases. De igual manera, la evaluacién
contribuye a revisar criticamente si se estan consiguiendo o no las practicas adecuadas. En este
sentido, se pueden formular preguntas referidas a si la planificacién para resolver una tarea de
enseflanza en este caso es coherente con los conocimientos que se poseen y si en su ejecucion se
estan consiguiendo los resultados esperados.

Por ultimo, podemos considerar la dimensién de los procesos metacognitivos orientados hacia la
reflexion de las denominadas variables condicionales (Mateos, 2001), las que abarcan las siguien-
tes categorias:

» Dimensiones Condicionales de la Metacognicion

o Cudndo: parte del proceso metacognitivo reside en el conocimiento de cuando es el
momento adecuado para aplicar una u otra estrategia;

o Por qué: en conjuncién con lo anterior, conocer el motivo por el cual se ejecuta una es-
trategia y no otra (Mateos, 2001).

Pues bien, se podria mencionar que estos elementos del proceso metacognitivo posibilitarian que
la persona sea capaz de justificar lo que hace en un momento determinado. Como se habia men-
cionado, las creencias se adoptan acriticamente en funcion de la experiencia recibida en el curso
de la vida cotidiana (Pozo et al., 2006; Pajares, 1992). Sin embargo, cuando el/la docente prepara
y realiza sus clases debe poner en juego conocimientos vinculados tanto con la educaciéon como
la disciplina impartida, pues ellos se han construido bajo criterios rigurosos que dan cuenta de
los potenciales beneficios en el terreno educativo en caso de ser aplicados. Por ello, pensar en por
qué se escoge una estrategia y cuando se emplea resulta parte fundamental del quehacer docente.

En sintesis, atendiendo a las creencias y su relacion con las practicas pedagogicas, ademas de la
necesidad de generar cambios conceptuales, la metacognicién resulta una herramienta que con-
tribuye a la reflexion en torno a lo que el/la docente realiza, lo cual es importante en los procesos
de reestructuracion conceptual. En consecuencia, realizar el ejercicio metacognitivo descrito es
un medio a través del que se pueden generar condiciones para transformar nuestras practicas y
fomentar cambios en las creencias sobre lo que los/as profesores realizan dentro del aula. Sin em-
bargo, para ello también se requieren otro conjunto de condiciones que se veran a continuacion.
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6. PROPUESTAS PARA EL CAMBIO CONCEPTUAL

Entonces, para generar cambios conceptuales se necesita, en primer lugar, contar con una serie de
condiciones que lo permitan. Si bien existen multiples marcos tedricos que explican el fendmeno
del cambio conceptual y la importancia de la reflexion para ese proceso, pocas han mencionado
como trabajarlo concretamente, incluso en propuestas contemporaneas (Kienhues, Ferguson y
Stahl, 2016).

En referencia a lo anterior, uno de los modelos pioneros y mas influyentes es el de Posner y sus
colaboradores. En su trabajo, orientado inicialmente a la ensefianza de las ciencias, sugieren que
se debe promover situaciones de desequilibrio que arrastren a las personas a transformar sus
concepciones sobre algl'm tema especifico (Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1982). Las caracte-
risticas deseables para ello corresponden a:

o Insatisfaccion con las concepciones adoptadas: las personas son capaces de reconocer
que sus concepciones actuales son incapaces de ofrecer soluciones efectivas ante los pro-
blemas que enfrenta en una actividad determinada;

o Los nuevos conceptos deben ser inteligibles: es necesario que las personas sean capaces
de adquirir y entender nuevos conceptos que permitan la comprension de las experiencias
por las que atraviesa;

o El nuevo concepto debe ser plausible: es necesario que los nuevos conceptos adquiri-
dos sean representados como capaces de solucionar aquellos problemas que los conceptos
previos sobre la realidad eran incapaces de solucionar. Del mismo modo, para que los
nuevos conceptos sean integrados, es necesario que sean coherentes con el resto de las
representaciones de un individuo;

« Un nuevo concepto debe ser fructifero: El nuevo concepto debe tener el potencial de ser
extendido y asi abrir nuevos horizontes de exploracién para el individuo.

En este sentido, es fundamental en el proceso de cambio en el contenido de las creencias la idea
de desequilibrio conceptual y/o epistémico, la cual consiste en la existencia de una disonancia
entre lo que se cree y las necesidades conceptuales y practicas para cumplir con una actividad
especifica. La idea es que ello movilizaria al sujeto a buscar nuevas representaciones conceptuales
que le permitan explicar de mejor manera la realidad y actuar de forma mas efectiva en y sobre
ella (Braten, 2016; Stromse y Kammerer, 2016).

Ahora bien, el momento de desequilibrio es s6lo la primera parte de la historia, pues lo que consi-
gue es levantar la necesidad de cambio en las propias creencias. En efecto, posteriormente se hace
necesario involucrarse en un proceso reflexivo que permita cuestionar y rechazar las creencias
erréneas y adoptar otras que sean mas utiles para las necesidades educativas actuales que exigen
précticas constructivistas.

En este contexto, tiene sentido mencionar que existen modelos que dan una idea de como con-
ducir el proceso reflexivo (e.g. Lunn Brownlee et al., 2017; Pozo et al., 2006; Vosniadou, 2013).
Asi pues, dichas propuestas sostienen que un primer paso para comenzar el proceso de cambio
conceptual consiste en exteriorizar y/o verbalizar las creencias que se sostienen sobre un tema
especifico, que en este caso corresponderia a las creencias de conocimiento, ensefianza y apren-
dizaje (Pozo et al., 2006; Vosniadou, 2013). De esta manera, las creencias que a menudo son poco
sistematicas e implicitas (diSessa, 2008) se configuran en algo semejante a una teoria sobre la cual
se puede comenzar a revisar rigurosamente su contenido (Pozo et al., 2006).
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Posteriormente, se vuelve necesario aprehender nuevos conceptos que guarden mayor sentido
con un quehacer pedagdgico constructivista. En este momento surge igualmente la exigencia de
crear espacios reflexivos con otros/as e, igualmente, contar con mediacién en este proceso. Esto
ultimo es importante ya que es dificil que todo este proceso sea llevado por una persona de forma
solitaria. Con respecto a esto, existe evidencia de que el desequilibrio epistémico por si solo no es
suficiente para contribuir a la transformacion de las creencias (Braten, 2016). Por lo tanto, podria
ser que esa mediacién sea un puente que permita cruzar el camino del cambio conceptual.

Finalmente, queda mencionar que la intencidn ultima de este proceso consiste en la adquisicion
de representaciones nuevas que sirvan como marco tedrico para evaluar, explicar y anticipar lo
que ocurre en la practica pedagdgica de manera mas adecuada frente a las necesidades de instalar
practicas constructivistas. Asi, es en este momento cuando se debe reducir la brecha que existe
entre las creencias antiguas y aquellos conocimientos que recibimos en nuestros procesos forma-
tivos. Puesto en otras palabras, poner el saber qué al servicio del saber como (Pozo et al., 2006).

7. CONCLUSIONES

En el presente articulo se intenté mostrar la forma en que las creencias epistémicas que tienen
los/as profesores/as influyen en su practica pedagdgica. De igual manera, se presenté un marco
tedrico para comprender el contenido de dichas creencias y las consecuencias que pueden llegar
a tener en el quehacer pedagogico. En este sentido, cabe mencionar que la pura instruccion de
contenidos disciplinares vinculados con la educacién no es suficiente para generar cambios con-
ceptuales, por lo que es necesario mediar en mayor profundidad esa dimension de la cognicién
de los/as docentes.

De esta forma, en el terreno de la formacién inicial docente, de la formacién continua y también
de los trabajos formativos y discusiones entre pares que se realizan dentro de algunas escuelas,
podria haber un aporte significativo en el desempefio docente si se integra un trabajo sobre las
creencias de las personas involucradas en los procesos educativos. Por lo tanto, en funcién de
lo expuesto, el presente trabajo espera levantar la necesidad de instalar espacios de reflexion en
torno al contenido de las creencias mediante la expresion de las visiones que los/as profesores/as
tienen sobre el conocimiento, la inteligencia y el aprendizaje y volcarse hacia la reflexién y bus-
queda de conceptos mas adecuados para una practica constructivista.

Sobre la base de lo anterior, es esencial promover la comprensién de que el conocimiento cobra
sentido dentro de practicas comunitarias en las que se socializa la experiencia y el saber para po-
nerlos al servicio de la reflexion y la critica. En efecto, los individuos por si solos, abandonados en
el desequilibrio de sus creencias, no necesariamente alcanzan la reestructuraciéon del contenido
de sus representaciones. Por lo tanto, la colaboracién y mediacién puede ayudar a las personas a
movilizar los procesos de cambio conceptual (Braten, 2016).

En lo que respecta a desafios pendientes, se pueden desprender dos a partir de lo expuesto. El
primero tiene relacion con la busqueda de practicas mediadoras mas especificas en el terreno del
cambio conceptual de los/as profesores/as. Pues, si bien la mediacién es algo que se sugiere, por
el momento no existen propuestas concretas para ponerla en practica en situaciones especificas.

Por ultimo, queda pendiente el desafio de profundizar en las dimensiones de la reflexiéon que
posibilitan el cambio conceptual, pues hasta el momento es poco lo que se ha dicho sobre el tema
(Kienhues et al., 2016). En efecto, el término “reflexion” puede apuntar hacia varias direcciones
Y, sin el manejo de conceptos adecuados, dicha actividad puede resultar estéril. Por lo tanto, es
pertinente dejar formulada la necesidad de contribuir en esta area en el futuro, buscando asi
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enriquecer la reflexién y discusion en el mundo de la educacion y, de este modo, generar la posi-
bilidad de poner en circulacién aquellos conceptos que sean mas funcionales para las necesidades
del sistema educativo en estos momentos.
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