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RESUMEN: La presente investigación tuvo como objetivo describir el pensamiento 
curricular de estudiantes de seis carreras de pedagogía, y compararlo según sus 
características sociodemográficas. El estudio fue de corte transversal y se realizó 
entre los años 2020 y 2021. Participaron 572 estudiantes y la muestra fue por 
conveniencia. El instrumento utilizado, además de las variables sociodemográficas, 
está compuesto por 50 ítems divididos en tres dimensiones principales, Contenido; 
Evaluación y Metodología. Los resultados indican que el pensamiento curricular 
predominante es constructivista, no existiendo una asociación clara entre el año 
de ingreso y el pensamiento curricular. Además, los estudiantes de una carrera en 
particular no evidencian un pensamiento curricular predominante.

Palabras clave: Pensamiento curricular. Formación inicial docente. Constructivismo. 
Conductismo. Creencias.

REFLEXÃO SOBRE O CURRÍCULO NA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES

RESUMO: Esta pesquisa tem como objetivo descrever o pensamento curricular 
de alunos de seis carreiras de pedagogia e compará-lo de acordo com suas 
características sociodemográficas. O estudo é transversal e foi realizado entre 
os anos 2020 e 2021. Participaram 572 alunos e a amostra foi por conveniência. 
O instrumento utilizado, além das variáveis sociodemográficas, esta composto 
por 50 itens divididos em três dimensões principais, Conteúdos; Avaliação e 
Metodologia. Os resultados indicam que o pensamento curricular predominante 
é o construtivista, não havendo associação clara entre o ano de ingresso e o 
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Introducción

Política Pública y Formación Inicial Docente

D esde inicios del siglo XXI, la Formación Inicial Docente (FID) se ha posicionado como uno 
de los temas más relevantes y estratégicos de la agenda educativa nacional e internacional 
(PUCCIARELLI; KAPLAN, 2016; VAILLANT, 2013). Desde la profesionalización del profesorado, 

Chile se configuró en torno a una legítima conexión entre los docentes y el Estado, contribuyendo desde las 
políticas públicas a la transformación, eficacia y calidad educativa (MUÑOZ-FERNÁNDEZ; RODRÍGUEZ-
GUTIÉRREZ; LUQUE-VÍLCHEZ, 2019; SENENT SÁNCHEZ; SENENT CAPUZ, 2021). Paulatinamente la 
cultura de los docentes se ha transformado según los cambios políticos y sociales que han devenido en el país 
(CASTRO SALAZAR, 2017). Así, la FID se ha establecido como un elemento clave para el logro de aprendizajes 
en el estudiantado y para el mejoramiento del sistema educativo (VALDÉS VERA; TURRA DÍAZ, 2017).

Dentro de los objetivos centrales de las políticas públicas, se encuentra el garantizar la educación 
como un derecho social efectivo y de calidad. En este contexto, las políticas públicas que sustentan la FID son 
básicamente tres: i) marco regulatorio del sistema educativo, ii) marco regulatorio de la educación superior, 
y iii) marco curricular (CHILE, 2016). De esta forma, el Ministerio de Educación de Chile (MINEDUC), ha 
actualizado una batería de instrumentos, estándares y decretos educativos, con la finalidad de orientar una 
formación de calidad en las universidades que imparten pedagogías en el país (CHILE, 2021a).

Esta convergencia en el sistema educativo universitario, caracterizado por la normalización curricular, 
el reconocimiento de las cualificaciones académicas e implementación de créditos transferibles (ROJAS JARA; 
SOTO HERNÁNDEZ, 2016), ha apaciguado, pero no detenido el debate permanente respecto a la FID en el 
país. Así es como diversas investigaciones han centrado la atención sobre la relación entre la FID, la calidad 
de la enseñanza y el aprendizaje del estudiantado, analizando programas de formación y su capacidad para 
dar respuesta a las necesidades de la profesión y su entorno (DARLING-HAMMOND, 2017; HERNÁNDEZ 

pensamento curricular. Além disso, os alunos de uma determinada carreira não 
apresentam um pensamento curricular predominante.

Palavras-chave: Pensamento curricular. Formação inicial de professores. 
Construtivismo. Behaviorismo. Crenças.

CURRICULAR THINKING IN INITIAL TEACHER TRAINING

ABSTRACT: This research aims to describe the curricular thinking of students 
from six pedagogy careers and compare it according to their sociodemographic 
characteristics. The study is cross-sectional and was conducted between the years 2020 
and 2021. A total of 572 students participated and the sample was by convenience. 
The instrument used, besides the sociodemographic variables, is composed of 50 
items divided into three main dimensions: Content, Evaluation, and Methodology. 
The results indicate that the predominant curricular thinking is constructivist, with 
no clear association between the year of entry and curricular thinking. Furthermore, 
students in a given career do not exhibit a predominant curricular thinking.

Keywords: Curricular thinking. Initial teacher training. Behaviorism. Constructivism. 
Beliefs.
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RAMOS; MARTÍNEZ ABAD, 2021). Una de las principales críticas, se vinculan a la escasa articulación entre la 
formación pedagógica y la formación en la disciplina, la distancia entre el aprendizaje de contenidos curriculares 
y la comprensión de la naturaleza teórico-práctica de la acción pedagógica, la desvinculación de la FID con el 
sistema escolar y el trabajo docente en contexto (DARLING-HAMMOND, 2017; BEYER; ZEICHNER, 2018).

De acuerdo con la literatura citada en los párrafos anteriores, se demuestra que la construcción 
docente es un proceso complejo y multidimensional, que alberga una serie de acontecimientos que subyacen 
a la formación –entre ellos los contenidos curriculares, por tanto, se constituye en objeto de análisis y 
preocupación, en aras de mejorar este espacio sensible e importante para el futuro profesional de la educación.

A partir de estas premisas, el objetivo de la investigación es describir el pensamiento curricular 
(contenido, evaluación y metodología) de estudiantes universitarios chilenos de seis carreras de pedagogías 
y compararlo en relación con sus características sociodemográficas.

Pensamiento Curricular del Profesorado

La investigación respecto al pensamiento curricular del profesorado se ha convertido en un ámbito 
de relevancia y debate permanente. Al revisar los constructos teóricos relativos al pensamiento del profesor en 
formación, estos hacen referencia de manera indistinta, a las perspectivas docentes, cosmovisiones, visiones, 
dilemas, metáforas y/o pensamientos (GUZMÁN-VALENZUELA, 2013). En esta línea, Garritz (2014) plantea 
que las creencias son un componente importante en el pensamiento curricular del profesor en formación, 
articulando dimensiones que operacionalizan el currículum, tales como la planificación, selección y tratamiento 
del contenido, metodologías y evaluación. De esta manera, el pensamiento curricular convive, por un lado, 
con elementos imprescindibles que estructuran el conocimiento curricular del profesorado (SHULMAN, 
1986) y por otro, con aspectos que condicionan la práctica educativa y pedagógica de los futuros educadores.

En consecuencia, la literatura consultada para esta investigación describe las características y la 
naturaleza del pensamiento curricular docente. Ejemplo de lo anterior, son los estudios desarrollados a finales de 
los sesenta, que centraban su atención en el proceso de enseñanza, fundamentalmente asentado en el paradigma 
conductista (FERRADA, 2001). Este paradigma acentuado en las conductas se caracteriza por excluir la reflexión 
y el análisis del proceso de enseñanza, centrándose en la transmisión vertical de conocimiento (ARANCIBIA; 
CABERO; MARÍN, 2020). Posteriormente, durante la década de los ochenta, surge el interés por analizar el 
proceso de formación docente en su conjunto, enfatizando el estudio de la autopercepción y la influencia de las 
historias de vida (experiencias) de los estudiantes en sus prácticas pedagógicas, cambiando absolutamente el 
enfoque de investigación, desde las conductas de los profesores y estudiantes de pedagogía, a sus pensamientos 
y creencias (GUERRA ZAMORA; SEBASTIÁN BALMACEDA, 2015; VARGAS; ACUÑA, 2020).

A mediados de los noventa, Porlán Ariza (1995) señala que las creencias, constructos y teorías 
implícitas que aplica y desarrolla el docente en su ejercicio profesional, son algunas de las variables más 
significativas al momento de indagar el pensamiento curricular del docente. Puspitasari, Pratolo y Mahfiana 
(2020) convergen con esta aseveración, planteando que “las creencias del profesor sobre sus pensamientos 
influyen en gran medida en los aspectos de aplicación, formas y cualidades para transferir su conocimiento” 
(p. 102). Además, Reynolds et al. (2021) agregan que el pensamiento del profesor contiene un conjunto 
de predisposiciones que pueden ser consideradas como verdades absolutas por el individuo, siendo estas, 
adquiridas durante el proceso de formación profesional de manera consciente o inconsciente.

A partir de lo expuesto anteriormente, se evidencia la relevancia de investigar cómo se manifiesta 
el pensamiento curricular del profesorado en formación. En este sentido, el pensamiento curricular se define 
como el marco epistemológico que sustenta la acción pedagógica, incluyendo la concepción sobre la disciplina 
a enseñar, los métodos de enseñanza y las estrategias de evaluación.
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Paradigmas que Subyacen al Pensamiento Curricular

Un paradigma supone un conjunto de creencias, donde articulan valores axiológicos y discursos, que 
configuran una mirada distintiva sobre la realidad (GONZÁLEZ, 2005). Desde el punto de vista epistemológico, 
la literatura establece dos polos que convergen en la construcción del pensamiento curricular, uno se asocia 
al mecanicismo, denominado paradigma conductista y otro, que proviene del empirismo y asociacionismo, 
conocido como paradigma constructivista (ARANCIBIA; CABERO; MARÍN, 2020; VARGAS; ACUÑA, 2020).

Desde el pensamiento conductista, se entiende el aprendizaje como un cambio en la conducta del 
individuo debido a la asociación entre estímulos y respuestas, de tal forma que para los conductistas no interesa 
lo que se produce internamente en el individuo para procesar la información, lo que interesa son los cambios 
observables del sujeto que aprende (FIGUEROA et al., 2017). Bajo esta premisa, el profesorado adscrito al paradigma 
curricular conductista centra su pensamiento en estímulos que gatillan respuestas esperadas en el estudiantado, a 
quienes concibe como sujetos pasivos del aprendizaje y cuyas características individuales no resultan relevantes. Así,

[...] el docente se convierte en el principal eje conductor del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
debido a que es el único que posee el conocimiento y este pasa a ser absoluto y cerrado (...) el 
docente es el que determina qué debe aprender el estudiante, apoyado con estímulos adecuados 
para cumplir el objetivo del aprendizaje conductista que es moldear al alumno al deseo del 
profesor (POSSO PACHECO et al., 2020, p. 121).

Desde la otra vereda, el pensamiento curricular adherido al paradigma constructivista reconoce 
que el aprendizaje habita en la atribución de significados que el individuo crea de sus propias experiencias 
(ERTMER; NEWBY, 1993). Desde esta perspectiva, Vargas y Acuña (2020) enfatizan que la educación es “un 
proceso que se concibe como un foro cultural, donde docentes y educandos negocian, discuten, comparten 
y contribuyen a reconstruir códigos y contenidos curriculares en su sentido más amplio: conocimientos, 
habilidades, actitudes, normas, entre otros” (p. 569). A partir del paradigma constructivista, subyacen tres 
relevantes teorías: 1) el constructivismo cognitivo, con base en la psicología y la epistemología genética; 2) 
el constructivismo de orientación sociocultural y 3) el constructivismo asociado al construccionismo social 
y a enfoques posmodernos de psicología (GONZÁLEZ–TEJERO; PONS PARRA, 2011).

Desde cualquiera de estas teorías, los estudiantes no transfieren el conocimiento del mundo externo 
hacia su memoria, sino que construyen interpretaciones personales de la realidad, basados en sus experiencias 
individuales y en la interacción con el entorno. El profesor que presenta este tipo de pensamiento centra su 
atención en cómo mediar entre la estructura cognitiva del aprendiz y los saberes disciplinarios a enseñar, que 
están socioculturalmente significados, adoptando un rol de mediador en el aprendizaje (GONZÁLEZ–TEJERO; 
PONS PARRA, 2011). Dicho de otro modo, en el constructivismo, “la función del profesor consiste en asegurar 
la conexión más adecuada entre la capacidad mental constructiva del alumno y el significado, sentido social y 
cultural que reflejan y representan los contenidos escolares” (GONZÁLEZ–TEJERO; PONS PARRA, 2011, p. 13). 
Entonces, la práctica docente constructivista se basa en la generación de experiencias de aprendizaje de carácter 
socializador y colaborativo (cooperación, colaboración, discusión, diálogo), a través de una adecuada mediación 
entre las estructuras cognitivas del estudiante y el conocimiento erudito a enseñar (RYBERG et al., 2020).

Dimensiones del Pensamiento Curricular en la FID

El pensamiento curricular del estudiante universitario se encuentra permanentemente influenciado 
por la praxis del docente y su relación implícita con el paradigma conductista o constructivista, proceso 
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en el cual se configura la construcción de las representaciones profesionales sobre las que se asientan las 
prácticas futuras del docente en formación. En este sentido, el presente estudio focaliza el análisis en tres 
dimensiones; el contenido, la metodología y la evaluación, siendo elementos que articulan y organizan el 
currículum (CONTRERAS, 2016).

A propósito de la dimensión de contenido, es necesario reconocer la multiplicidad de tipos de 
conocimientos que poseen los docentes. Para Tardif (2014), los docentes tienen conocimientos diferentes, 
denominados como

[…] conocimiento disciplinar, que corresponde a los diversos campos del conocimiento, que 
se ofrecen en las universidades; conocimiento curricular, que los profesores deben aplicar a 
los programas, objetivos, contenidos y métodos escolares; los conocimientos profesionales, 
transmitidos en la formación del profesorado, incluida la práctica docente, que es objeto de 
conocimientos en las ciencias de la educación y la pedagogía; el conocimiento experiencial, 
referido al trabajo docente en el entorno, es decir, construido en la práctica del docente; y 
el conocimiento pedagógico del docente, que es el que concierne a la forma de enseñar los 
diferentes contenidos (p. 38, nuestra traducción).

En consecuencia, el conocimiento curricular es aquella fuente de información organizada sobre 
objetos, fenómenos, símbolos, entre otros, los que implican comprensión y asimilación del estudiantado. 
Este tipo de conocimiento permite al docente en formación, la toma de decisiones conscientes y empoderadas 
en contextos educativos de planificación y resolución de problemas, integrando un abanico de conocimientos 
adquiridos durante la trayectoria formativa (SO; WATKINS, 2005).

Al situarse en la dimensión evaluación, la evidencia vinculada al paradigma constructivista, entiende 
la evaluación como un proceso clave que permite orientar el aprendizaje, ajustar elementos curriculares a las 
características y necesidades del estudiantado, perfeccionar constantemente el proceso formativo y otorgar 
un papel protagónico a los estudiantes (LÓPEZ PASTOR; PÉREZ PUEYO, 2017). Desde esta perspectiva, 
Martínez-Mínguez, Vallès Rapp y Romero-Martín (2015), establecen que sólo desde el entendimiento de la 
evaluación como una experiencia formativa, se puede aspirar a que el estudiante tome conciencia de cómo 
evoluciona su aprendizaje y en qué medida es capaz de utilizar y aplicar el conocimiento y las habilidades 
cognitivas, afectivas y sociales, desarrolladas en una variedad de contextos.

Por el contrario, autores como Garritz (2014), son más rotundos al definir el concepto de evaluación 
desde un pensamiento curricular conductista, señalando que su objetivo principal es comprobar el aprendizaje 
de conceptos, mediante instrumentos diseñados únicamente por el docente, dado que los estudiantes son 
percibidos como meros objetos de medición. Desde esta perspectiva, la evaluación se configura como un 
mecanismo de control y medición, expresada en resultados de orden cuantitativo (BELTRÁN VÉLIZ; 
BARROS KETTERER; CARTER THUILLIER, 2020), lo que revela un carácter autoritario y sancionador, 
que excluye procesos de evaluación formativa para el logro de aprendizajes significativos.

En relación con la dimensión metodología, Alcoba González (2012) la categoriza como el 
“conjunto de técnicas y actividades que el docente utiliza con el fin de lograr uno o varios objetivos 
educativos, que tiene sentido como un todo y que responde a una denominación conocida y compartida 
por la comunidad científica” (p. 96). De esta forma, la metodología se concibe como una secuencia única y 
cerrada de actividades o técnicas utilizadas por el docente, que se organizan con el objeto de identificar 
y seleccionar qué recursos y/o materiales utilizar, con el fin de incentivar aprendizajes significativos 
(VARGAS, 2020).
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Asimismo, Navarro Lores y Samón Matos (2017) determinaron que la dimensión metodológica se 
define como la sucesión de acciones, actividades u operaciones que ejecutan los educadores para desarrollar 
los objetivos de enseñanza, dando un sentido lógico a las maneras en las que estas se organizan. A pesar de 
estas convergencias conceptuales, autores como Parlić-Božović y Cenić (2021), sostienen que no existe una 
metodología de enseñanza única que permita un aprendizaje efectivo en todos los estudiantes, pero sí es 
importante combinar los conocimientos de los docentes, las unidades didácticas a desarrollar y una didáctica 
acorde al entorno donde se llevan a cabo este tipo de acciones o estrategias.

Método

En este estudio transversal con una muestra por conveniencia de estudiantes chilenos de pedagogía, 
se aplicó un cuestionario anónimo previamente validado y alojado en la plataforma Questionpro entre el 
segundo semestre del 2020 y el primer semestre del 2021.

Contexto y Participantes

La muestra estuvo conformada por 572 estudiantes (313 hombres, 54,72 %). La carrera más 
representativa fue Pedagogía en Educación Física, Deportes y Recreación (n=198, 34,62 %), seguida 
de Pedagogía en Matemáticas (n=106, 18,53 %) y Pedagogía en Inglés (n=88, 15,38 %). La mayor cantidad de 
participantes en el estudio, fueron estudiantes que ingresaron a la universidad el año 2018 (n = 198, 34,62 %) 
y la mayoría de los encuestados provenían de establecimiento de dependencia Particular Subvencionada 
(n = 343, 59,97 %) (Tabla 1).

Tabla 1. Prevalencia de las características sociodemográficas de la muestra (n = 572).
Característica N %
Carrera

Pedagogía en Castellano y Comunicación (PedCast) 70 12,24
Pedagogía en Educación Física, Deportes y Recreación (PedFis) 198 34,62
Pedagogía en Historia, Geografía y Educación Cívica (PedHis) 66 11,54
Pedagogía en Matemática (PedMat) 106 18,53
Pedagogía en Ciencias (PedCie) 44 7,69
Pedagogía en Inglés (PedIng) 88 15,38

Año del ingreso
2020 107 18,71
2019 177 30,94
2018 198 34,62
2017 61 10,66
2016 y anteriores 29 5,07

Sexo
Femenino 259 45,28
Masculino 313 54,72

Dependencia administrativa de educación secundaria
Municipal 193 33,74
Educación pública (servicio local) 15 2,62
Particular subvencionado 343 59,97
Particular pagado 21 3,67

Fuente: Elaboración propia
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Instrumento de Investigación

Junto con las variables sociodemográficas y profesionales (Carrera, Año de ingreso, Sexo y 
Dependencia administrativa de educación secundaria), el cuestionario está compuesto por 50 ítems, divididos 
en 3 dimensiones principales, adaptado de Martínez Aznar et al. (2001): Contenido; Evaluación y Metodología.

Los ítems que componen cada una de las dimensiones permiten establecer un pensamiento 
curricular constructivista y conductista del proceso de enseñanza-aprendizaje. De esta forma, se analizan 
las dos tendencias en función de cómo los estudiantes se identifican con cada uno de los extremos de la 
escala de respuesta. Las respuestas incluyeron una escala Likert de 5 puntos (desde 1 – Muy en desacuerdo 
hasta 5 – Muy de acuerdo).

Procedimientos y análisis de datos

El cuestionario fue cargado a la plataforma de encuestas online Questionpro que provee 
gratuitamente la universidad donde se realizó el estudio. El enlace para acceder al cuestionario, acompañado 
del consentimiento informado e información sobre el estudio, se envió a todos los estudiantes universitarios 
de pedagogía matriculados en el curso académico 2020/2021. Se cumplieron todos los procedimientos éticos 
para investigaciones científicas con seres humanos referidos por Christensen, Johnson y Turner (2015), y 
según los lineamientos y exigencias del Comité Ético Científico de la universidad.

Los análisis estadísticos se realizaron utilizando el paquete estadístico IBM Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS), versión 28.0, Armonk, NY, USA. Los análisis descriptivos se presentaron por frecuencias 
(n) y porcentajes (%). Para el análisis de datos se dicotomizaron las respuestas de los ítems de la escala, sumando 
las respuestas 1 y 2 (Muy en desacuerdo y En desacuerdo) y las respuestas 4 y 5 (De acuerdo y Muy de acuerdo). 
Para comparar las diferencias entre grupos en función de las características sociodemográficas y profesionales 
se utilizó la prueba de Chi-cuadrado, considerando un nivel de significación < .05.

Resultados

Dimensión de Contenido

La dimensión de contenido se divide en dos subdimensiones: Relación con otros conocimientos y 
fuentes y organización. Los resultados mostraron que los estudiantes encuestados muestran una tendencia 
constructivista para casi todos los ítems. En ese sentido, es importante destacar los ítems 35 y 37, pues 
muestran que se enfrentan a una tendencia más conductista al considerar los contenidos escolares como 
equivalente al conocimiento científico y al mismo tiempo, confirman la objetividad y precisión de este último. 
Además, aunque no hay unanimidad en cuanto al papel de los textos escolares en el proceso de selección 
de contenidos (ítem 41), los estudiantes encuestados consideran importante que los contenidos sigan una 
secuencia lineal (ítem 43) y que es necesario tener un nivel de conocimientos genéricos adquiridos (ítem 45), 
ideas acordes con un enfoque de enseñanza conductista.

Dimensión de Evaluación

La dimensión de evaluación se divide en tres aspectos: Instrumentos, diseño y organización y 
propósito. En cuanto a los instrumentos, la mayoría de los estudiantes encuestados muestran una tendencia 
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constructivista, ya que se sitúan en el extremo correspondiente a esta tendencia. Sin embargo, la mayoría 
coincide en que durante las clases no es posible realizar un seguimiento diario e individual de cada alumno 
(ítem 5), aspecto que debe ser considerado y mejorado si se pretende apostar por un enfoque constructivista. 
En el diseño y organización, el único ítem que no siguió una tendencia constructivista fue el ítem 6 señalando 
que las evaluaciones se deben planificar de manera individual por el docente, presentando una mayor 
prevalencia de estudiantes que están de acuerdo con este ítem. Por último, en la finalidad de la evaluación, 
casi todos los estudiantes de pedagogía coincidieron en que el objetivo principal de la evaluación es verificar 
si se ha alcanzado el nivel de conocimientos previsto para la clase (ítem 8).

Dimensión de Metodología

Esta dimensión analiza cinco aspectos relacionados al pensamiento curricular sobre la metodología. 
En cuanto a estos, los resultados mostraron que la gran mayoría de los estudiantes de pedagogía participantes 
en el estudio presentan una tendencia constructivista. Sin embargo, hubo ítems con muy baja prevalencia de 
acuerdo con el paradigma constructivista. En este caso, el ítem 20 señala que las actividades prácticas deben 
servir fundamentalmente para demostrar contenidos teóricos; el ítem 31 que menciona que los contenidos 
históricos de una disciplina sirven fundamentalmente para motivar; y por último, el ítem 21, que expresa 
que a todos los estudiantes se les debe dar el mismo tiempo para realizar una tarea. Es decir, los estudiantes 
encuestados tienden a tener una alta prevalencia conductista en estos tres ítems.

Diferencias en Función de las Características Sociodemográficas de los Estudiantes

Los resultados de la prueba de Chi-cuadrado mostraron diferencias estadísticamente significativas 
entre los estudiantes según sus características sociodemográficas. De acuerdo al sexo de los participantes, se 
demostró que las estudiantes mostraban una tendencia hacia un pensamiento curricular más constructivista 
en comparación con los estudiantes. En cuanto a los ítems de la dimensión de evaluación, los estudiantes 
varones mostraron un mayor acuerdo con el ítem 2, este hace referencia a la necesidad de una calificación como 
motivación al estudio, (χ2(1) = 3.997, p = .046) y en el ítem 11, que menciona una estandarización en el proceso 
evaluativo, sin atender a las características individuales del estudiantado (χ2(1) = 4.623, p = .032) y un menor 
acuerdo con el ítem 4, sobre la valoración del trabajo práctico en las calificaciones (χ2(1) = 7.074, p = .008).

En lo que respecta a la dimensión metodológica, los estudiantes varones mostraron un menor 
acuerdo con el ítem 15, que expresa la importancia de las etapas de inicio, desarrollo y cierre en la clase 
(χ2(1) = 8.280, p = .004), ítem 26, sobre la participación de los estudiantes en la enseñanza (χ2(1) = 5.976, 
p = .015), ítem 28, que habla de la relevancia de la motivación a través de la investigación (χ2(1) = 4.580, 
p = .032) y el ítem 32, que expresa como recursos fundamentales la prensa escrita y revistas especializadas 
para la enseñanza del contenido (χ2(1) = 5.183, p = .023), y un mayor acuerdo con el ítem 22 que manifiesta 
la imposibilidad de adaptar estrategias metodológicas a las características del estudiantado (χ2(1) = 9.542, 
p = .002), ítem 54, que expresa la diversificación de la enseñanza como un elemento de reducción en el 
nivel de conocimientos (χ2(1) = 15.871, p < .001) y el ítem 55, que indica que considerar la diversidad 
del estudiantado al momento de enseñar perjudica a los estudiantes con mayor desempeño académico 
(χ2(1) = 3.906, p = .048). No hubo diferencias estadísticamente significativas entre el sexo de los alumnos y 
los ítems que componen la dimensión de contenido.

En cuanto a los resultados por carrera, se encontró que los estudiantes de PedCie mostraron mayor 
acuerdo con el pensamiento curricular conductista cuando se trata de la dimensión de la evaluación, al 
presentar diferencias para el ítem 1, donde expresan estar en mayor acuerdo en que la manera correcta de 
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evaluar es la prueba escrita (χ2(5) = 14.329, p = .014) y el ítem 2 (χ2(1) = 24.493, p < .001) en comparación 
con los estudiantes de PedFis y los estudiantes de PedCas, respectivamente. Además, los estudiantes de 
PedCas fueron los que más se identificaron con el pensamiento curricular constructivista para la dimensión 
metodología, al mostrar una menor prevalencia de acuerdo al ítem 21 (χ2(5) = 14.081, p = .015), ítem 22 
(χ2(5) = 19.071, p = .002), ítem 54 (χ2(5) = 15.092, p = .010) y ítem 55 (χ2(5) = 12.846, p = .025). Por su parte, 
los estudiantes de PedFis en general fueron los que mostraron mayor acuerdo con los ítems mencionados. 
En cuanto a la dimensión de contenido, el ítem 37, que expresa que el conocimiento científico es la forma 
de conocimiento objetivo y correcto y el ítem 41, mostraron diferencias estadísticamente significativas entre 
carreras, evidenciando que los alumnos de PedHis fueron los que menos se identificaron con la tendencia 
constructivista respecto a esta dimensión (χ2(5) = 32.619, p < .001; χ2(5) = 17.585, p = .004, respectivamente).

Frente a la dependencia del liceo, los resultados evidenciaron que existen diferencias significativas 
para cuatro ítems del cuestionario, pero sin una tendencia clara. Así, en el ítem 7, que habla del diseño de 
evaluaciones colegiadas (dimensión de evaluación), los estudiantes de liceo municipal se mostraron en 
mayor desacuerdo que sus pares de colegios particulares subvencionados (χ2(3) = 8.406, p = .038), siendo los 
primeros conductistas. Sin embargo, al mismo tiempo, están más en desacuerdo con el ítem 37), que sus pares 
de liceos particulares subvencionados (χ2(3) = 8.861, p = .031), lo que los hace más constructivistas. El ítem 
17, menciona que un número significativo de actividades que se hacen en el aula, debería comprobar si las 
ideas iniciales de los estudiantes se modifican y ítem 18, afirma que las implicancias sociales de la educación 
deben incluirse en las actividades diseñadas, esto da cuenta que los alumnos del sistema particular pagado son 
los que presentaron una tendencia constructivista para la dimensión metodología (χ2(3) = 12.810, p = .005; 
χ2(3) = 17.162, p < .001, respectivamente), en comparación a los estudiantes que egresaron de establecimientos 
particulares subvencionados y municipales.

Por último, en cuanto al año de ingreso, no había posiciones claras. Hubo diferencias estadísticamente 
significativas en el ítem 1. Los resultados evidencian que los alumnos ingresados el año 2020 muestran 
un mayor acuerdo (tendencia conductista) en comparación a los estudiantes que ingresaron el año 2017 
(χ2(4) = 14.772, p = .005) en este ítem. Los estudiantes que ingresaron el año 2017 fueron los que menos 
estuvieron de acuerdo con el ítem 14, que manifiesta la utilización de unidades didácticas diseñadas de manera 
colaborativa, demostrando un pensamiento curricular conductista (χ2(4) = 12.779, p = .012) y con el ítem 
20, las actividades prácticas sirven fundamentalmente para comprobar a posteriori los aspectos explicados 
teóricamente, demostrando un pensamiento curricular constructivista (χ2(4) = 14.772, p = .005). En cuanto al 
ítem 23, que considera diseñar actividades específicas de acuerdo con las características personales y sociales 
del estudiantado, quienes ingresaron el año 2020 presentan una mayor tendencia conductista en comparación 
a los estudiantes que ingresaron el año 2018 (χ2(4) = 17.166, p = .002). Para el ítem 31, el estudiantado que 
ingresó el año 2019 presentó un mayor acuerdo con este ítem, demostrando un pensamiento curricular 
conductista en comparación con el estudiantado que ingresó el año 2017 (χ2(4) = 10.535, p = .032).

Discusión

En la dimensión de contenido, la mayor parte de los ítems muestran tendencias constructivistas 
en las respuestas; no obstante, hay algunos de ellos que responden a un enfoque conductista. Por ejemplo, 
la creencia de que el conocimiento científico es el único válido y verdadero, se podría deber al carácter 
monocultural cientificista con que se instaura la escuela en América Latina, donde el currículo escolar 
valida el conocimiento impartido en las aulas en desmedro de otros saberes (SEPÚLVEDA et al., 2016; 
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QUINTRIQUEO; ARIAS; MAHEUX, 2019). Por otra parte, el hecho de que los estudiantes visualicen como 
homólogos el conocimiento disciplinar experto con el escolar, puede ser síntoma del desconocimiento de los 
principios de transposición didáctica, donde se manifiesta la necesidad de adaptar el conocimiento erudito 
al contexto escolar de modo que sea aprendible (CHEVALLARD, 1998).

Otro aspecto de la dimensión de contenido en que los estudiantes muestran una postura más 
conductista es en la organización lineal de los contenidos, lo que se podría explicar a través del modelo de 
escalera, en que todos los estudiantes tienen un mismo nivel de partida y deben llegar al mismo escalón final 
(HARLEN, 2010). Esto último coincide con la concepción que tiene el profesorado en formación participante 
del estudio, respecto a que todo el estudiantado debería alcanzar un nivel mínimo de conocimientos para 
demostrar lo que han aprendido.

En atención a la dimensión evaluación, al igual que en el contenido, los estudiantes en general 
demuestran una postura constructivista. Sin embargo, hay algunos ítems con tendencia conductista; por 
ejemplo, la creencia de que es imposible realizar un seguimiento diario a cada estudiante. Esto puede darse 
ya que el ítem pregunta por la posibilidad más que por lo deseable, y existen evidencias de que en Chile las 
condiciones laborales del profesorado no son óptimas, existiendo agobio y aulas sobrepobladas (GAETE 
SILVA et al., 2017), lo que podría dificultar la evaluación formativa, aun cuando ésta es concebida como parte 
intrínseca de la enseñanza (CHILE, 2021b). El hecho de que los profesores en formación conciban un diseño 
individual de las evaluaciones como preferible frente a uno colectivo, evidencia la lejanía con el modelo de 
comunidades de aprendizaje profesional (CHILE, 2019), lo que justamente podría contrarrestar el agobio 
laboral recién descrito. Por último, la inclinación de los estudiantes de pedagogía a creer que la evaluación 
debe medir el nivel de conocimientos alcanzados durante la clase se relaciona con la progresión temática en 
escalera (HARLEN, 2010), descrita anteriormente.

En la dimensión metodología, las temáticas planificación y recursos presentaron tendencia 
constructivista, mientras que el desarrollo de la enseñanza, la adaptación al alumno, la motivación y 
participación dan cuenta de una postura más conductista. Lo anterior puede ser reflejo de las prácticas 
pedagógicas vivenciadas por los estudiantes de pedagogía en su itinerario formativo, donde la cátedra oral 
sigue siendo una de las metodologías más utilizadas con énfasis en los aspectos teóricos; además de la omisión 
de los saberes y contextos locales tanto en los planes de estudio de pedagogía como en el currículo escolar 
(ARIAS-ORTEGA; QUINTRIQUEO; VALDEBENITO, 2018). Un ejemplo del enfoque conductista de la 
enseñanza se observa en que los estudiantes de pedagogía conciben las actividades prácticas como útiles para 
demostrar lo ya aprendido de manera teórica, en lugar de utilizarlas para construir aprendizajes.

Al respecto, Gellon et al. (2019) señalan que las actividades prácticas, como los experimentos, al 
utilizarse como demostraciones no movilizan la cognición en el estudiantado, mientras que una actividad 
práctica bien diseñada, permitiría involucrar a los estudiantes, desafiarlos mentalmente y reconocer el carácter 
empírico en la construcción del conocimiento. Otro ítem que da cuenta de una concepción conductista de la 
enseñanza es no darles importancia a los elementos históricos de la construcción del conocimiento más que 
con un fin motivador. Comprender la naturaleza del conocimiento, incluyendo su construcción histórica, 
permite visualizarlo como el producto de una actividad humana, influenciado por un contexto ético, social, 
económico y político, cuya validez se limita a un momento dado (HARLEN, 2010).

Sobre las diferencias constructivistas y conductistas asociadas a variables sociodemográficas, 
Martínez et al. (2001) no realizan una discusión en el artículo del cual se obtuvo el instrumento base. En la 
literatura consultada, no se encuentran estudios que expliquen la tendencia más constructivista de las mujeres 
en las dimensiones metodología y evaluación; salvo un estudio realizado en España por Camacho González 
y Padrón Hernández (2006), indicando que las licenciadas se sienten menos preparadas que los licenciados 
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para dar respuestas educativas válidas a las situaciones que atraviesa la educación, lo que se contradice con 
los resultados expuestos en este estudio. Además, los resultados no coinciden con lo señalado por Sandoval-
Rubilar et al. (2020) en la zona centro sur de Chile, quienes indican que las estudiantes que ingresan a 
estudiar pedagogía comparten las mismas representaciones que sus compañeros sobre lo que es ser profesor, 
incluyendo sus percepciones sobre el ejercicio profesional docente.

En cuanto a que no existen diferencias en la dimensión de contenido en función del sexo, se sostiene 
como hipótesis que el conocimiento ingresa a la escuela y academia con un carácter de validación universal, 
por lo que existen pocas variaciones individuales en su tratamiento. En esta línea, se encuentra un estudio 
realizado en universidades chilenas que señala que el nivel de razonamiento científico que indica que el sexo 
por sí solo no es una variable significativa en él, pero se manifiesta que si lo hace en interacción con otros 
factores (GUERRERO et al., 2020).

En consideración con la tendencia conductista de los estudiantes de PedCie por sobre otras 
carreras, coincide con un estudio realizado por Anahí Medel et al. (2017), donde indican que el pensamiento 
constructivista no está consolidado en los futuros docentes de PedCie, quienes siguen centrados en los 
resultados al evaluar. Una posible implicancia de este hecho puede ser el presentar dificultades en abordar 
elementos recientemente incluidos en el currículo escolar, que requieren un enfoque más constructivista 
en la enseñanza. Referente a la tendencia conductista en las metodologías de los estudiantes de PedFis, 
replica el cómo se produce la enseñanza de la Educación Física en las instituciones escolares, ya que un 
estudio realizado por Mujica y Orellana (2019), concluye que el currículo escolar chileno no promueve una 
perspectiva constructivista de manera rigurosa en la asignatura.

Por último, la inexistencia de una asociación clara entre año de ingreso a la universidad y el 
pensamiento curricular es coincidente con el estudio realizado por Medina y González (2020), en una 
universidad regional chilena, donde concluyen que mayor permanencia en el itinerario formativo no asegura 
un logro mayor del perfil de egreso. Esto puede ser debido a la endogamia educativa, consistente en la 
“reproducción endogámica por parte de los docentes, de ciertas prácticas y estilos de hacer pedagogía que 
tienen como origen sus propias experiencias como alumnos del sistema escolar” (BÄCHLER SILVA, 2017, 
p. 92), por lo que es un desafío de la FID. Esto coincide con un estudio realizado en España en donde se 
muestra cómo estudiantes de pedagogía señalan que sus docentes no responden a las demandas educativas 
actuales, como la atención a los problemas de aprendizaje, la orientación del estudiante ni al desarrollo 
formativo, entre otras (ESPARCIA JIMÉNEZ; PÉREZ FERRA, 2020).

En sentido opuesto, la endogamia educativa no coincide con la tendencia comparativa constructivista 
que el futuro profesorado de PedHis tiene sobre el conocimiento, ni tampoco lo hace el cómo se presentan 
los conocimientos científicos en la escuela y universidad. Por el contrario, se sostiene que las escuelas y 
universidades responderían a “la hegemonía del conocimiento eurocéntrico occidental (…) arraigada a una 
matriz social y cultural que ha sido heredada del proyecto colonial” (QUINTRIQUEO; ARIAS; MAHEUX, 
2019, p. 80), marcado por acciones en contextos metodológicos positivistas que consideran al conocimiento 
disciplinar experto como único verdadero.

En relación con lo anterior, se encontró que los futuros profesores de PedHis no conciben al texto 
escolar de la asignatura como una fuente importante en la selección de los contenidos escolares, lo anterior 
podría contribuir a superar el obstáculo para el aprendizaje que un mal uso de estos recursos educativos 
implica (FERNÁNDEZ PALOP; CABALLERO GARCÍA, 2017).

Por otra parte, la tendencia constructivista de los futuros profesores de PedCas no coincide con 
los resultados de Sotomayor et al. (2013) quienes indican que dentro de los elementos de las mallas con que 
se formaron los profesores de primaria, las necesidades educativas especiales y aspectos de la sociología 
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presentan menor énfasis. Ahora bien, hay que recalcar que el estudio citado es previo a la promulgación del 
Decreto 83 (2015) sobre la Diversificación de la Enseñanza, por lo que esta puede ser la base de la diferencia.

La tendencia constructivista detectada en los futuros profesores de PedCas, también contradice 
un estudio realizado por Camacho González y Padrón Hernández (2006), indicando que los licenciados en 
letras españoles se sienten menos preparados que otras especialidades para el trabajo con estudiantes con 
necesidades educativas especiales. Además, el mismo estudio señala sobre la formación de profesores de letras: 
“existe un predominio en la formación inicial de los contenidos cognoscitivos: dominan los contenidos a 
trabajar, pero no saben cómo organizarlos y transmitirlos de forma significativa” (CAMACHO GONZÁLEZ; 
PADRÓN HERNÁNDEZ, 2006, p. 225). Esto coincide con un estudio en contexto nacional, donde se percibe 
una percepción positiva de la formación recibida en contenidos disciplinarios, pero disminuida en el tópico 
problemas de aprendizaje en lenguaje (SOTOMAYOR et al., 2013).

Por último, es interesante señalar que no se encontró literatura referida a la dependencia 
administrativa como variable en el pensamiento curricular de los estudiantes de pedagogía, variable que en 
esta investigación no resultó ser relevante. De manera similar, otros autores han descartado la incidencia de la 
dependencia administrativa en el nivel de razonamiento científico de los estudiantes que ingresan a estudiar 
pedagogía (GUERRERO et al., 2020).

Conclusiones

A partir de los resultados de la aplicación del instrumento utilizado en el estudio, existe un 
pensamiento curricular constructivista predominante en los estudiantes que cursan pedagogía en una 
universidad del sur de Chile. Sin embargo, existen dimensiones en las cuales se aprecia un predominio del 
pensamiento curricular conductista.

Los resultados obtenidos en el estudio no evidencian una trayectoria clara que se modifique desde 
lo conductista a lo constructivista en la medida que los estudiantes avanzan en su itinerario formativo. 
Esto podría deberse a que la institución formadora carece de un modelo educativo orientador, por un 
lado, para las prácticas docentes y por otro, para la operacionalización curricular (contenido, metodología, 
evaluación) en las asignaturas cursadas.

De las seis carreras estudiadas, se relevaron los resultados correspondientes a PedIng, donde 
los estudiantes no evidencian un pensamiento curricular predominante en la mayoría de los ítems del 
instrumento. Esto daría cuenta que ambos paradigmas pueden estar presentes de manera simultánea en el 
pensamiento curricular de los estudiantes de pedagogía.

Una de las limitaciones de este estudio es que dicotomiza el pensamiento curricular de los estudiantes 
de pedagogía, en polos conductistas y constructivistas, a partir de la conceptualización adoptada por Martínez 
et al. (2001).

En consecuencia, se necesitan investigaciones adicionales, principalmente de carácter cualitativo, 
que permitan una comprensión más profunda de la tendencia conductista y constructivistas en las dimensiones 
de contenidos, metodología y evaluación. También sería interesante indagar cuáles son las concepciones que 
tienen los estudiantes acerca de lo que significa adoptar un pensamiento curricular con tendencia conductista 
o constructivista y sus implicancias en el quehacer pedagógico.

Para confirmar lo señalado anteriormente, acerca de que el pensamiento curricular no se modifica 
desde lo conductista a lo constructivista en la trayectoria formativa, sería necesario analizar los programas 
de estudios de las carreras de pedagogía y, además, realizar un estudio de tipo longitudinal.
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