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RESUMEN

El presente estudio es una investigacion mixta cuyo objetivo es indagar en las creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje que tienen estudiantes de primer afio de pedagogia y su relacidn con los
estandares vigentes para la formacién docente. Para la recoleccidn de datos se disefid un cuestionario
con proposiciones sobre la profesion docente y el sistema educativo chileno, el que fue aplicado entre
marzo y mayo de 2024, con un total de 422 respuestas. Los resultados muestran valoracion de una
enseflanza centrada en el estudiante y un alto grado de acuerdo con una visién dindmica del
aprendizaje. Al mismo tiempo, se observan creencias fundadas en la intuicion y lo afectivo antes que en
evidencia comprobable, revelando tensiones con algunos presupuestos de los Estandares Pedagadgicos,
particularmente aquellos relacionados con las dimensiones de Preparacion de la ensefianza y
Responsabilidades profesionales. A partir de ello, se sugiere incorporar y/o fortalecer estrategias de
indagacion biogréfica para develar este conocimiento preformativo con que ingresan los estudiantes.
Asimismo, es necesario un seguimiento a la evolucién de estas creencias durante la formacion inicial
para evaluar su cambio o permanencia, orientado a promover la construccion de una identidad
profesional flexible y en sintonia con estos estandares.

Palabras clave: Creencias pedagdgicas; Formacion docente; Estandares pedagogicos; Enfoque
biografico; Identidad profesional.

ABSTRACT

The present study is mixed research whose objective is to investigate the beliefs about teaching and
learning that first-year student teachers have and their relationship with current standards for teacher
training. To collect data, a questionnaire was designed with propositions about the teaching profession
and the Chilean educational system, which was applied between March and May 2024, with a total of
422 responses. The results show appreciation of student-centered teaching and a high degree of
agreement with a dynamic vision of learning. At the same time, beliefs based on intuition and affect
rather than on verifiable evidence are observed, revealing tensions with some assumptions of the
Pedagogical Standards, particularly those related to the dimensions of Teaching Preparation and
Professional Responsibilities. Based on this, it is suggested to incorporate and/or strengthen
biographical inquiry strategies to reveal this preformative knowledge with which students enter.
Likewise, it is necessary to monitor the evolution of these beliefs during initial training to evaluate their
change or permanence, aimed at promoting the construction of a flexible professional identity in tune
with these standards.

Keywords: Pedagogical beliefs; Teacher training; Pedagogical standards; Biographical perspective;
Professional identity.
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1. Introduccion

Los Estandares Pedagdgicos son entendidos desde su concepcidn como valores profesionales y como
indicadores de una ensefianza de calidad (Ingvarson & Kleinhenz, 2007). A partir de la entrada en vigor de la
Ley 20.903, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD) en el afio 2016 en Chile, se
promueve la implementacion de Estdndares Pedagdgicos y Disciplinarios en la Formacion Inicial Docente
(FID). Estos estandares comparten un doble propdsito: constituirse tanto en referente formativo como
evaluativo (CPEIP, 2021), son un instrumento orientador para estudiantes y egresados de pedagogia, asi como
para las instituciones de educacién superior y el monitoreo de la calidad de sus procesos de formacion.

Sin embargo, la apropiacion de este marco orientador por parte de las instituciones formadoras y, sobre todo,
del estudiantado, necesita considerar la base sobre la cual se construye su identidad profesional, y gran parte
de esta son las creencias preformativas, fundadas en la biografia educativa personal (Kelchtermans, 2014). La
literatura da cuenta de la relacion entre las representaciones personales que tienen los docentes con su
desempefio y desarrollo identitario, asi como el débil impacto que tiene la formacion inicial en su sofisticacion
o transformacién (Tardif, 2004; Wideen et al., 1998). La relevancia de estas creencias es que son el
fundamento principal de las decisiones que se toman (Alarcén et al., 2014).

Estas representaciones implicitas se desarrollan en una dimensiéon concreta, se adaptan a situaciones
especificas (Castorina et al., 2005; Pajares, 1992) y estdn mediadas por modelos mentales que responden a
contextos situacionales también especificos. Con ello se formulan principios estables y rigidos que estructuran
estas teorias, por lo tanto, las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje son dificiles de modificar, ya que
forman redes complejas que permanecen en la memoria de largo plazo (Diaz & Solar, 2009). Algunos estudios
identifican la persistencia de creencias originadas en los primeros afos de escolarizacién, incluyendo la
educaciodn inicial (Getenet et al., 2024).

En este escenario, el presente estudio indaga en las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje que tienen
estudiantes de primer afio de pedagogia de una universidad de Santiago, y las sitla en perspectiva con los
estandares vigentes para las carreras de Pedagogia. ¢ Cuales son estas creencias? ¢Como se relacionan con
estos estandares? ¢ Qué implicancias tiene esta relacion para la formacién docente y la propia configuracion
identitaria? Estas son algunas de las preguntas que orientan la investigacion.

1.1. Formacion basada en Estdndares

El docente cumple un rol estratégico en el proceso de ensefianza y aprendizaje y es considerado como el
factor individual mas importante en los logros de sus estudiantes (Kunter et al., 2013; Meschede et al., 2017;
OECD, 2013; Rockoff, 2004; UNESCO/OREALC, 2016). Este rol se configura no sdélo por su interaccidn directa
con quien aprende, sino también porque es quien media entre la producciéon de conocimiento y el saber
ensefiable (Tardif, 2004), asi como entre las politicas institucionales y el contexto de aula (Day, 2005;
Fernandez & Martinez, 2024). Resulta natural, entonces, la preocupacion por la calidad del profesorado y sus
procesos formativos.

Frente a esto se han explorado diferentes respuestas en el tiempo, pasando por la atribucion de rasgos
personales o la observacion de comportamientos especificos, hasta llegar a un enfoque mas integral de
estandares sobre lo que deben saber los docentes, asi como aquello en lo que creen y lo que deben ser
capaces de hacer (Ingvarson, 2013; 2019; NBPTS, 2016).

Los actuales Estandares de la Profesion Docente en Chile involucran conocimientos, habilidades y
competencias profesionales que se consideran esenciales para el ejercicio docente, asi como significan un
acuerdo por la mejora y excelencia tanto en la formacidn como en el desarrollo profesional del profesorado
(CPEIP, 2021; Pizarro & Espinoza, 2016; Riveros & Medeiros, 2023; Verdugo et al., 2021). En la definicién de
cuales son estos estandares para una calidad docente, la literatura y experiencia internacional da cuenta de
algunos nucleos que se repiten, como algunos tipos de conocimiento: del contenido, de los aprendices,
pedagdgico del contenido y pedagdgicos generales como el curriculum y la evaluacidn (Darling-Hammond &
Bransford, 2005; Ingvarson et al., 2007; Shulman, 1987); también disposiciones y valores: compromiso con el
aprendizaje de los estudiantes, con la comunidad, con los aspectos éticos de la profesidn, con el aprendizaje
profesional continuo (CPEIP, 2021; Educational Council of New Zealand, 2017; NBPTS, 2016; OCDE, 2013;).
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En Chile se han definido doce Estandares pedagoégicos distribuidos en cuatro dominios: A) Preparacién del
proceso de ensefianza y aprendizaje, B) Creacidn de un ambiente propicio para el aprendizaje, C) Ensefianza
para el aprendizaje de todos los estudiantes y D) Responsabilidades profesionales. Estos dominios conforman,
a su vez, el Marco para la Buena Ensefianza (CPEIP, 2021).

Al considerar que la formacidn inicial es parte del desarrollo profesional docente (Ruffinelli et al., 2023;
Verdugo, 2021), estos estdndares se proponen como un horizonte transversal a todas las carreras de
pedagogia, los que se complementan con estdndares propios del conocimiento disciplinar y didactico cada
una. Para dar cuenta del nivel de implementacidn de una formacidn de calidad en base a estos estdndares,
desde 2016 todos los estudiantes de pedagogia deben rendir, 12 meses antes de su egreso, la Evaluacion
Nacional Diagndstica (END). Si bien sus resultados no son vinculantes para los estudiantes, su rendicidn es
obligatoria para su egreso vy titulacion, asi como un indicador relevante en los procesos de acreditacion de
cada programa. Las instituciones formadoras se encuentran, entonces, con el desafio de promover el
desarrollo de estos estandares en coherencia con sus propios enfoques y planes curriculares, asi como en
atencidén a la diversidad de sus estudiantes y las exigencias de las normas de aseguramiento de la calidad
vigentes (Maturana et al., 2023).

Experiencias nacionales e internacionales dan cuenta de una relacién positiva entre el nivel de conocimiento
de los estandares y el interés por la implementacion compartida de estos, particularmente, en estudiantes
de pedagogia y en profesores noveles. Algunos impactos percibidos son una mayor profesionalizacién de la
labor docente, asi como la creacién de un lenguaje profesional compartido para la ensefianza (AITSL, 2016;
Grossman, 2024). Factores que favorecen su integracion son la gestion curricular al interior de las
instituciones formadoras para alinear los planes y programas con los estandares, y también disponer de
espacios de participacion y analisis de estos (Verdugo, 2021).

También es posible encontrar casos en que estas propuestas son consideradas sindnimo de estandarizacion
y que refuerzan una légica neoliberal de rendicion de cuentas y responsabilizacion docente, derivando en una
percepcion de presidn, sobrecarga e invisibilizacidon de proyectos locales (Carrasco-Aguilar et al., 2023), o un
potencial peligro en el uso de sus evaluaciones para ranquear instituciones y programas (Ruffinelli et al.,
2023). Por ello es necesario distinguir el enfoque de estdndares como valores profesionales de su
instrumentalizacion como medicion y desempefio (Ingvarson, 2007; Tiana, 2011).

En consecuencia, el éxito de las politicas publicas, procedimientos, regulaciones, exigencias normativas y
estandares siempre dependeran del sentido que le den los docentes y cémo negocien con sus propias formas
de autocomprension (Kelchtermans, 2018), las que son subjetivas, dindmicas y han sido construidas a partir
de interacciones significativas con el entorno. Los conocimientos, competencias, habilidades y actitudes del
docente son parte de su desarrollo profesional (Darling-Hammond, 2006; Day, 2005; Fernandez & Martinez,
2024) y conforman un saber que esta anclado a la experiencia personal y contexto concreto de realizacién
(Kelchtermans, 2018; Tardif, 2004). Esto lleva a compartir la pregunta de Day (2005): “éAcaso podemos
comprender el trabajo de los maestros sin comprender sus ideas sobre éI?” (p. 78).

1.2. El pensamiento del profesorado y el rol de las creencias

El pensamiento del profesorado, su motivacion, su misma relacion con el curriculo y estrategias de ensefianza
son el resultado de la interaccidn entre la propia historia y su contexto social y de aula (Day, 2005; Imbernén,
2004). La ensefianza es, ante todo, una practica, y en el corazdn de esa practica hay una persona
(Kelchtermans, 2018). Por lo tanto, la practica abarca sus representaciones discursivas como un conocimiento
corporizado, y esta comienza ya en los primeros afios de la experiencia escolar: la comprensién de qué
significa ser docente se ha ido configurando a partir de la observacidn e interaccidon con otros en la escuela
(Calderhead & Robson, 1991; Lortie, 2002; Mansour, 2011; Pajares, 1992; Vaillant & Marcelo, 2015; Woolfolk
et al., 2012)

La conceptualizacion sobre la identidad docente implica, entonces, poner atencion a las creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje. Son complejas y provienen de diversas fuentes; son constructos temporales, poco
consistentes y se adaptan a los contextos, por lo mismo, resultan Utiles en la toma de decisiones; son el filtro
por el que pasa la formacién profesional y nos aferramos a ellas porque otorgan sentido al mundo (Beijaard
etal., 2017; Borko & Putnam, 1996; Hofer, 2002; Pozo et al., 2006).
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Estas creencias son resistentes a cambios durante la formacion inicial (Pajares, 1992; Solis, 2015; Tardif, 2004;
Vaillant & Marcelo, 2015). El componente afectivo de estas creencias juega un rol importante en ello: su
proceso de transformacion es personal y profesional a la vez, ya que involucra las perspectivas sobre el
docente que queremos ser. En la formacion inicial se relaciona tanto con la transicion de estudiante a profesor
como con al conflicto que surge entre las acciones que le sugiere el sentido comun y las que se aprenden en
la practica. Esta identidad profesional estd fuertemente influenciada por la cultura docente y la cultura de las
escuelas (Beijaard et al., 2000), la que termina por transmitir, validar y perpetuar modelos de pensamiento
imperantes (Mansour, 2011).

En definitiva, se manifiestan como un marco interpretativo personal (Kelchtermans, 2018) y, a diferencia del
conocimiento profesional, no necesitan comprobacion para ser aceptadas (Soras & Bejarano, 2009). Este
panorama es el que enfrenta, muchas veces de forma subterrdnea, la formacion docente en la que se
inscriben la promocion de estandares y el desarrollo profesional. ¢CoOmo promover estos valores y
competencias, concebidos como un consenso social, en el desarrollo de un pensamiento y practica individual?
Si la formacidn de estas creencias se funda en componentes subjetivos y emocionales, tal vez el camino de
transformacion efectiva deba apelar al mismo compromiso emocional de los futuros docentes, entregando
herramientas de participacion en estos procesos reflexivos. (Day, 2005). Los esfuerzos de las instituciones
formadoras deberian estar orientados, entonces, a promover la competencia de crecimiento de los futuros
docentes, es decir, “el desarrollo de su capacidad de dirigir su propio aprendizaje, de estructurar sus propias
experiencias y de construir sus propias teorias en y sobre la practica” (Korthagen, 2010, p. 87). Estas
habilidades formarian parte de un aprendizaje profesional continuo: no se trata de saber cosas para
transmitirlas a otros sino de encontrar las claves de profundizar ese aprendizaje en la propia transformacion,
advertir que la visidon propia sobre la ensefianza es una red compleja de presupuestos, afirmadas en su
mayoria en la experiencia escolar y practica. Con esto se fortalece la figura de un docente “reflexivo, racional,
que toma decisiones y emite juicios de valor, que posee creencias y genera rutinas propias en su desarrollo
profesional” (Imberndn, 2004, p. 128).

Sin embargo, una dificultad es el reconocimiento de estas creencias: no somos conscientes de ellas. “Viajan
disfrazadas y, a menudo, bajo un alias”, sefiala Pajares (1992, p. 309), se despliegan en forma de juicios y
prejuicios, disposiciones, teorias implicitas, teorias personales, axiomas, etc. Aqui reside la necesidad de
indagar en ellas y sacarlas a la luz. Una estrategia es el cuestionario elaborado para esta investigacion.

2. Metodologia

2.1. Participantes

La muestra es de conveniencia y esta conformada por estudiantes que cursan el primer semestre de primer
afio en las carreras de Pedagogia y Psicopedagogia de una universidad privada chilena con sedes en Santiago,
Vifia del Mar y Concepcion. El total de participantes es de 422 estudiantes, quienes respondieron de forma
voluntaria e informada sobre los alcances de este instrumento y su uso. La Tabla 1 muestra la distribucion

segun carrera:

Tabla 1. Distribucién de respuestas por carrera

Carrera Cantidad de respuestas

Pedagogia en Musica 3
Pedagogia en Educacién Parvularia 88
Pedagogia en Educacion Basica 8
Pedagogia en Educacion Fisica 116
Pedagogia en Inglés 69
Pedagogia en Educacion Media 138

Total 422
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2.2. Instrumentos

Para la recoleccion de datos se disefid un cuestionario estructurado en base a tres ejes tematicos: 1)
aprendizaje y desarrollo de nifias y nifios, 2) disefio e implementacidn de la ensefianza y 3) la profesién
docente y el sistema educativo chileno. El instrumento se elabord en base a indicadores contenidos en el
Cuestionario Complementario de la Evaluacion Nacional Diagnéstica (END) para estudiantes de pedagogia,
asi como en el informe de resultados TERCE 2016 (UNESCO/OREALC, 2016). Consta de 20 enunciados con
escala tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta segun el grado de acuerdo o desacuerdo con cada
afirmacidn. Este cuestionario fue sometido a diversas rondas de validacién de contenido (Pedrosa et al., 2014)
ante juicio de expertos -6 docentes de estadistica y Ciencias Sociales y 15 directores de diferentes carreras de
pedagogia y psicopedagogia-, quienes realizaron valoracion cualitativa y cuantitativa de cada item respecto a
utilidad, relevancia, redundancia y dificultad.

Su aplicacién se enmarca en el proceso de Evaluaciones Diagndsticas y de Identidad Profesional Docente
implementado por el programa de Acompafiamiento Estudiantil (AES), realizado entre los meses de marzoy
mayo de 2024.

2.3. Procedimiento de andlisis de datos

La aplicacién del cuestionario de creencias se realizé de forma online, a través de la aplicacién QuestionProy
los resultados fueron procesados y exportados en el software SPSS V. 28. Esta informacién se analizé tanto a
nivel de cada enunciado segln grados de acuerdo o desacuerdo en cada respuesta, asi como segun las
agrupaciones tematicas sefialadas.

3. Resultados

3.1. Creencias sobre el aprendizaje

En la Tabla 2 se puede observar un rechazo mayoritario al determinismo bioldgico sobre capacidades
matematicas segun género (85,1%) o limitaciones sobre el potencial cognitivo (67,2%), lo que muestra una
visién dindmica del aprendizaje. También es interesante el acuerdo casi undnime sobre la importancia del
componente afectivo en el proceso (97,3%), lo que lleva a plantearse por el lugar que se otorga a estos
aspectos en las propuestas curriculares de la formacién docente.

Sin embargo, también se revela un acuerdo mayoritario con afirmaciones erréneas o neuromitos como los
referidos a estilos de aprendizaje (92%) o al uso limitado del cerebro (59,4%). Al mismo tiempo, con
afirmaciones que, sin ser neuromitos, necesitan una reformulacién, como la capacidad absorbente de la
mente infantil (86,6%).
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Tabla 2. Creencias sobre el aprendizaje

Totalmente en

En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuerdo
desacuerdo

1. Los estudiantes aprenden mejor cuando la informacién que reciben es acorde con su estilo de aprendizaje favorito:
visual, auditivo o kinestésico
% 53 2,7 9,6 82,4

2. La mente de los nifios es como una esponja, absorben todo sin discriminar la informacién
% 33 10 36,3 50,3

3. El entorno afectivo influye decisivamente en el aprendizaje de calidad
% 0 2,7 17,1 80,2

4. Aveces el aprendizaje se dificulta pues utilizamos solamente el 10% de nuestro cerebro
% 21,2 19,4 33,4 26

5. En todo curso existe un grupo de estudiantes que se quedara atras en su aprendizaje, no importa lo que los/as docentes
hagan para que esto no suceda
% 25,8 33 26,3 14,9

6. Biolégicamente, los nifios tienen mds habilidades en matemadticas y las nifias en lenguaje
% 61,9 23,2 10,2 4,7

7. El aprendizaje esta completamente limitado por las capacidades cognitivas que traen los y las estudiantes
% 34,7 32,5 24,5 8,2

8. La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes siempre esta asociada a una calificacion o nota
% 41,2 25,6 17,4 15,8

3.2. Creencias sobre la ensefianza

La Tabla 3 muestra que en esta dimension hay una consideracién mayoritaria de la ensefianza como un
espacio abierto al error y a la participacidn activa de los estudiantes, en el cual el desarrollo de habilidades
socioemocionales es compartido con la familia y en el que la experiencia previa de los estudiantes no puede
quedar afuera. Esto se relaciona con la visién dindmica sobre el aprendizaje ya observada y en la relevancia
que se otorga al aspecto afectivo. Recordamos la metafora de la esponja del item anterior: aunque la mente
de los nifios presenta una gran disposicion al estimulo externo, no se trata de una tabla rasa.

Tabla 3. Creencias sobre la ensefianza

Totalmente en

En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuer
desacuerdo

1. Hay que guiar la ensefianza de los nifios segun el hemisferio cerebral predominante
% 25,4 25,8 32,1 16,7

2. El aprendizaje efectivo ocurre cuando los y las estudiantes logran reproducir exactamente lo ensefiado por el profesor

% 23,4 26,3 31,4 18,9
3. En la ensefianza deben incorporarse las experiencias que los y las estudiantes traen consigo
% 1,1 5,6 33,6 59,7

4. La educacidn sexual integral debe comenzar en la adolescencia y no en la infancia

% 36,1 27,4 19,4 17,1
5. El profesorado debe permitir el error en sus estudiantes ya que también es parte del aprendizaje
% 0,9 1,8 13,4 84

6. El desarrollo de habilidades socioemocionales en los estudiantes es responsabilidad de la familia y no del rol docente

% 19,6 40,5 32,7 7,1
7.  El papel del docente es facilitar la investigacidn e indagacion por parte de los propios estudiantes
% 2,4 11,1 44,5 41,9
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Por otro lado, casi la mitad de los futuros docentes considera valida la proposicién de adaptar la ensefianza
segun el hemisferio cerebral predominante (48,8%), lo que confirma la presencia de diferentes neuromitos
que, finalmente, tienen implicancias en el proceso educativo.

3.3. Creencias sobre el Sistema Educativo

En esta dimensidn es interesante observar dos aspectos: por un lado, la tendencia hacia una concepcion de
liderazgo distribuido y, por otro, confianza en el rol docente como agente de cambio. Sin embargo, esto ultimo
pareciera debilitarse frente a un sistema educativo que se percibe como un obstaculizador para la ensefianza

de calidad, como se observa en la Tabla 4:

Tabla 4. Creencias sobre el Sistema Educativo

Totalmente en

En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuerdo
desacuerdo

1. liderazgo en una comunidad educativa depende exclusivamente de quienes tienen cargos o roles directivos

% 27,6 39,2 22,7 10,5
2. Ser un buen docente depende, en gran medida, de atributos y capacidades personales

% 3,3 15,6 41,9 39,2
3. Si un profesor/a es efectivo/a en una escuela seguira siéndolo, aunque se traslade a otra de menores recursos

% 2,7 9,1 28,7 59,5

4. Un/a docente con altas expectativas de sus estudiantes puede promover mejores resultados de aprendizaje

% 0,2 7,1 26,9 63,9
5. El sistema educativo chileno no permite hacer clases de buena calidad
% 12 33,2 40,3 14,5

La gran mayoria (81,1%) esta de acuerdo con que ser un buen docente descansa en atributos personales, lo
que entra en tensidn con la vision de desarrollo profesional que plantea la literatura al respecto. Si estas
competencias y habilidades son meramente individuales, entran en conflicto con la nocidn de que el saber
docente es una construccion social, es decir, definidos en acuerdo con otros y que ademas tiene un sentido
compartido (Tardif, 2004) y se diluye la “cultura técnica compartida” de la que habla Lortie (2002). Ejemplo
de ello son los mismos estdndares sobre preparacidn de la ensefianza (formacién curricular, disciplinaria,
didactica, etc.) y de aprendizaje profesional continuo (conocimiento sobre normativa vigente, actualizacion
de conocimientos, investigacion, etc.).

4. Discusion

Como se ha visto, los resultados muestran una variedad de juicios y disposiciones frente a la ensefianza, el
aprendizaje y el sistema educativo. Se puede observar que ya desde el ingreso a la formacién inicial los
estudiantes tienen nociones definidas sobre diferentes aspectos que involucran su profesion, como
disposiciones, tareas y contexto.

Al respecto, una limitante de este estudio es que la indagacidn sobre las creencias de los estudiantes se basa
en una lista de afirmaciones con las que estan o no de acuerdo, lo que sugiere una ampliacién a una
investigacion cualitativa futura en la que se otorgue mayores oportunidades de expresion (a través de
entrevistas o narraciones) a los mismos estudiantes. Sin embargo, en estas respuestas ya es posible advertir
relaciones y tensiones entre creencias y cada Dominio de los Estandares.

Por ejemplo, respecto al Dominio A sobre la Preparacién del proceso de ensefianza y aprendizaje, resaltan las
creencias de acuerdo con diferentes neuromitos como los estilos de aprendizaje o las limitaciones del cerebro
en el uso de diferentes tareas cognitivas (aungue no en su capacidad), lo que representa un filtro -cuando no
una barrera- para el disefio de experiencias de aprendizaje con conocimiento basado en evidencia. Gran parte
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de estos neuromitos se basan en interpretacidn errénea, distorsiones, simplificaciones o generalizaciones
excesivas de diversas investigaciones sobre el mismo tema, y han adquirido gran popularidad en profesores
de diferentes paises, incluido Chile, aun cuando no exista evidencia sobre su validez y eficacia respecto del
aprendizaje (Grospietsch & Lins, 2021; Howard-Jones, 2014; Varas-Genestier & Ferreira, 2017).

Por otro lado, si se toma como referencia el Dominio B de Creacidn de un ambiente propicio al aprendizaje,
los futuros profesores manifiestan altos grados de acuerdo con la relevancia del entorno afectivo y la
responsabilidad docente en el desarrollo socioemocional de sus estudiantes, lo que es un elemento central
en los estandares de organizacion del ambiente y la promocidon del desarrollo personal y social de los alumnos.
Al mismo tiempo, mas del 60% esta de acuerdo con que la educacion sexual integral debe comenzar en la
infancia, lo que va en sintonia con la propuesta de los estandares y la legislacidn vigente, aunque aun persiste
resistencia a su implementacidn por algunos sectores politicos conservadores e instituciones escolares
(Poblete-Inostroza, 2024).

En cuanto al Dominio C, referido a estrategias de ensefianza y evaluacion para el aprendizaje, se observa una
valoracién del error como parte del proceso educativo y del docente como promotor de la indagacidn, sin
embargo, también se observa un alto porcentaje de acuerdo con otro neuromito, esta vez referido a la
estimulacion del aprendizaje segin el hemisferio cerebral predominante, lo que ha sido refutado en
numerosas ocasiones (Howard-Jones, 2014; Tardif et al., 2015). En este punto es interesante indagar en el
origen de estas creencias su prevalencia en estudiantes de pedagogia y profesores en ejercicio, lo que no
tendria que ver necesariamente con ignorancia, sino con la falta de alfabetizacion cientifica en la busqueda
de informacion relacionada (Varas-Genestier & Ferreira, 2017).

Hay algunos resultados que plantean, si no contradicciones, al menos situaciones dispares: si bien una gran
mayoria (sobre 80%) se manifiesta de acuerdo con un aprendizaje activo a partir de la indagacion de los
estudiantes, con acoger el error como parte de ély con incorporar las propias experiencias en el proceso, un
porcentaje significativo (mas del 40%) considera que el aprendizaje es efectivo cuando se logra reproducir lo
ensefiado por el docente. Algo similar ocurre en cuanto a la enseflanza de calidad y las dificultades que
plantea el sistema educativo para su realizacidn efectiva. Estas divergencias concuerdan con la posicion de
Hofer (2002) sobre la poca coherencia o consistencia de estas creencias, a diferencia del conocimiento
cientifico.

Por lo tanto, si la construccién de la identidad profesional intenta responder la pregunta interna de quién soy
(o quién quiero ser) y a la externa de qué se espera de mi como docente, la relacion entre las creencias pre
formativas y los estdndares se devela en tensién permanente. Como sefialan Beijaard et al. (2022) el
aprendizaje profesional y la formacion identitaria son procesos interrelacionados, “un intento por reconciliar
las creencias personales y las demandas contextuales” (p. 5). Asi también, el Education Council of New
Zealand (2017) declara explicitamente que los estandares implican una revision critica a las propias creencias
y su poder de impacto en el aprendizaje de sus estudiantes. O como observa Avalos (2023), la construccién
de identidad y el desarrollo profesional adquieren caracteristicas propias segin el ethos y el contexto
sociopolitico y cultural del docente.

5. Conclusiones

Los resultados revelan que bastantes principios pedagdgicos -y, en consecuencia, futuras practicas de aula-
se fundamentan en conocimientos erréneos o creencias intuitivas y no comprobables. Como sefialan Forés
et al. (2015), estas creencias no se pueden cambiar sin conocerlas, por lo que debemos sacarlas a la luz “y
someterlas a una deliberacion racional” (p. 9). La formacién inicial debe considerar, entonces, no solo el
horizonte que sefialan los estandares, sino también los fundamentos experienciales y epistemoldgicos que el
futuro docente trae consigo. Si los saberes del docente son, al mismo tiempo, sociales e individuales, se
necesita una articulacion entre estas dimensiones. La implementacion de estandares pedagdgicos demanda
de las instituciones formadoras no solo proveer y disponibilizar la informacién sobre su contenido, sino
también instancias de participacion y andlisis de estos estdndares, asi como su explicitacidon en experiencias
de practica.

A partir de lo anterior, se sugiere incorporar y/o fortalecer estrategias y dispositivos de indagacion biografica
y narrativa para develar este caudal epistemoldgico preformativo con que ingresan los estudiantes y, junto a
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ello, desarrollar mecanismos de seguimiento a la evolucion de estas creencias para observar su cambio o
permanencia y asi evaluar el real impacto de la formacién inicial. Esta propuesta narrativa implica un trabajo
reflexivo y sistematico sobre la propia practica, lo que permitira articular este conocimiento preformativo con
la formacién profesional y la experiencia de terreno, fortaleciendo diferentes dimensiones de la identidad
profesional como el autoconcepto, la motivacién y las propias expectativas.

La mejora en la calidad de la ensefianza implica una transformacién concreta y emancipadora de la identidad
docente, por lo tanto, la relacién con el marco profesional vigente debe considerar estas construcciones y
epistemologias. Dada su naturaleza implicita, la modificacién de estas creencias es una conquista cultural y
cognitiva, no ocurre naturalmente, por lo que la preparacién docente debe otorgar las herramientas para que
ello ocurra.
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