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RESUMEN

Los modelos educativos son instrumentos que norman 
las políticas de las instituciones escolares, su puesta en 
práctica exitosa depende de las concepciones epistemo-
lógicas del docente, que en ocasiones se convierten en 
obstáculos epistemológicos. Identificar las concepciones 
epistemológicas que sustenta el modelo educativo de la 
Universidad Técnica de Machala, que el docente debe 
dominar en el cumplimiento de su rol de formador, es el 
propósito de este estudio; para lo cual nos apoyamos en 
la hermenéutica, el análisis de los fundamentos epistemo-
lógicos del modelo y la revisión documental y bibliográ-
fica. Los resultados obtenidos develan una visión epis-
temológica integradora de teorías en la producción del 
modelo educativo para conformar una perspectiva desa-
rrolladora muestra de autonomía del modelo generatriz 
que significa una toma de conciencia de los problemas 
institucionales.
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ABSTRACT

Educational models are instruments that regulate the po-
licies of school institutions, their successful implementa-
tion depends on the epistemological conceptions of the 
teacher, which sometimes become epistemological obs-
tacles. Identifying the epistemological conceptions, un-
derlying the educational model of the Technical University 
of Machala, which the teacher must master in fulfilling his 
role of a trainer, is the purpose of this study; for which we 
rely on hermeneutics, the analysis of the epistemological 
foundations of the model and the documentary and biblio-
graphic review. The results obtained reveal an integrative 
epistemological vision of theories in the production of the 
educational model to form a development perspective 
showing the autonomy of the generatrix model that means 
an awareness of the institutional problems.
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INTRODUCCIÓN
Las políticas educacionales mediadas por los modelos 
educativos establecen pautas epistémicas en el queha-
cer de las instituciones educacionales; en el ámbito uni-
versitario la epistemología es asumida teóricamente por 
las disciplinas que integran los currículos para validar 
sus estatutos científicos, las funciones, las implicaciones 
sociales y los usos que se le da al conocimiento en los 
procesos instructivos, investigativos, sociales y éticos 
(Martínez & González, 2011).

Para el adecuado cumplimiento de estas políticas se re-
quiere no sólo de la formulación de reglamentos y dis-
posiciones; es necesario cuestionarse si ¿los docentes 
cuentan con la formación epistémica requerida? y ¿cuáles 
son las concepciones epistemológicas y didácticas que 
necesita conocer el docente universitario para acometer 
la formación integral del estudiante?; el objetivo de esta 
ponencia es identificar las concepciones epistemológi-
cas que sustenta el modelo educativo de la Universidad 
Técnica de Machala (UTMach), de las cuales debe dis-
poner el docente universitario para el cumplimiento de su 
rol de formador.

La metodología utilizada se enmarca en el estudio y análi-
sis de los fundamentos epistemológicos del modelo, en la 
revisión de la bibliografía actualizada y especializada en 
la temática, y en la hermenéutica que permitieron desen-
trañar las particularidades del conocimiento de la ciencia 
de la educación como fenómeno complejo y multirrefe-
rencial, en la comprensión de postulados conceptuales 
que dirigen y marcan la praxis formativa del educador. 

DESARROLLO
Los intentos de la enseñanza superior por lograr la pre-
paración de profesionales competentes capaces de asu-
mir los retos que imponen el nuevo contexto mundial ca-
racterizado por el acelerado desarrollo de la ciencia y la 
tecnología, aún no son suficientes, subsisten limitaciones 
tanto de orden subjetivo como objetivo que no permiten 
llevar a la praxis estrategias en este sentido (Ortega, 
Díaz, Martínez & Mingui, 2004); los currículos presentan 
fisuras en su diseño que no facilitan la integración de los 
saberes; los métodos y conocimientos de las disciplinas 
no están basados en una metodología con enfoque de 
sistema; la preparación de los docentes está restringida 
a su disciplina, por lo que no pueden desarrollar en sus 
estudiantes un pensamiento integrador.

Para revertir estos obstáculos se precisa de modelos 
educativos que tracen el camino al desarrollo de conoci-
mientos, habilidades y valores orientados a la formación 

integral y permanente de personas críticas, reflexivas, 
sensibles, comprometidas social y éticamente con el 
desarrollo de la comunidad, basados en concepciones 
epistemológicas que permitan establecer interrelaciones 
e intercomunicaciones reales entre las diversas disci-
plinas, provocando un fecundo diálogo entre especia-
lidades, metodologías y lenguajes específicos (Cruz, 
Morales, Fernández, Londoño, Begoña & Carballo, 2015).

Partiendo de estas premisas se acomete el análisis de 
la fundamentación espsitemológica del modelo educa-
tivo de la UTMach, desde una visón que se sustenta y 
transcurre entre la Teoría de la Complejidad, el enfoque 
transdisciplinar, holístico, constructivista y ecologico, y 
fundamentos del proceso de enseñanza aprendizaje de-
sarrollador desde una didáctica humanista, problemati-
zadora, contextualizada e integradora.

Mucho se habla de los cambios necesarios en las polí-
ticas educativas universitarias, de los modelos paradig-
máticos para asumir los retos impuestos a la educación 
superior en los contextos actuales mediados por las tec-
nologías, de la urgente necesidad de profesionales com-
petentes y capaces de buscar soluciones a los conflic-
tos económicos, políticos, medioambientes, culturales y 
sociales, por los que atraviesa la sociedad moderna. En 
este empeño de cambio y transformación surge la Teoría 
de la Complejidad que se apoya en la metodología cuali-
tativa erigiéndose como paradigma interpretativo que ar-
ticula el pensamiento social con las demandas actuales, 
y que por su interés para este estudio merece su análisis.

La epistemología de la complejidad vista desde los apor-
tes de Morín (2004), consiste en determinar la pluralidad 
de un fenómeno, un comportamiento o un sistema. En el 
paradigma de la complejidad, los sistemas complejos; 
según Morín (1994), se basan en un abordaje no lineal 
de la realidad, lo que queda expresado en los siguientes 
juicios:

1.	 Un sistema complejo no puede ser analizado, en prin-
cipio, de forma fragmentaria; se halla constituido por 
un sistema de elementos que tiene múltiples sentidos 
en la intimidad del sistema, considerados en un hori-
zonte temporal limitado y puede sufrir transformacio-
nes y cambios bruscos.

2.	 Se diferencia de un sistema complicado, dado el he-
cho de que la dificultad de predicción, no se encuentra 
en la incapacidad del observador de tener en cuenta 
todas las variables que infuyen en su dinámica, sino 
en la sensibilidad del sistema a las condiciones ini-
ciales, teniendo en cuenta que condiciones iniciales 
diferentes condujeron a evoluciones extremadamente 
diversas, a las cuales, se agregaron los efectos de 
los procesos de autoorganización, procesos que se 
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hallaron condicionados por las interacciones de los 
subsistemas componentes, y que tuvieron como 
efecto la aparición espontánea y no predecible de 
unas determinadas relaciones de orden.

3.	 Un sistema complejo incorpora una evolución que no 
resulta del análisis de las respuestas a un estímulo 
dado, sino que su dinámica y su evolución necesitan 
de abordajes específcos y distintos.

La adopción de esta teoría precisa de un cambio de las 
concepciones del profesorado sobre las maneras de 
pensar y hacer, se debe favorecer la investigación trans-
versal y la articulación de conocimientos, así como a la 
pertinencia de este, que obedezca a una realidad social, 
política y económica (Morín, 2001); es revolucionar la 
concepción de la enseñanza universitaria dentro de un 
nuevo enfoque pedagógico, en una nueva visión de la 
educación que implica su restructuración epsitemológi-
ca. Al decir de Morín (2000), “la educación del futuro de-
berá ser una enseñanza primera y universal centrada en 
la condición humana. Estamos en la era planetaria; una 
aventura común se apodera de los humanos donde quie-
ra que estén. Estos deben reconocerse su humanidad co-
mún y, al mismo tiempo, reconocer la diversidad cultural 
inherente a todo cuanto es humano”. (p. 51).

En tal sentido la fundamentación epistemológica del mo-
delo como representación de la propuesta educativa de 
la UTMach asume la Teoría de la Complejidad recono-
ciendo su carácter sistémico, transdisciplinar y complejo 
como condiciones de la actividad científica y pedagógi-
ca; partiendo de la consideración del necesario cambio 
de paradigmas que precisa de nuevas bases ontológi-
cas, epistemológicas, antropológicas, axiológicas y di-
dácticas de la educación con una mirada multidiscipli-
nar, transversal, multidimensional, transnacional, global 
y planetaria que promueva la reforma del pensamiento 
y empleo de la inteligencia para enfrentar los desafíos 
uniendo las ciencias y humanidades (Maldonado, 2007; 
Torres, 2011; Bachelard, 2004).

Esta concepción contempla una enseñanza que integra 
el conocimiento multidimensional y el aprendizaje orien-
tado al abordaje de problemas en sus contextos; promue-
ve la integración de los saberes, la multiculturalidad y la 
globalización, para enfrentar la incertidumbre, el error y 
la comprensión de la realidad desde la diversidad (De 
Jesús, 2007; Torres 2011).

Para lo cual la complejidad, según Delgado (2012), debe 
ser asumida como: 

•• ciencia, las ideas científicas que tienen un carácter 
más concreto y específico, el estudio de la dinámica 
no lineal en diversos sistemas concretos.

•• método, las construcciones metodológicas a partir de 
estos desarrollos científicos, la propuesta de un méto-
do de pensamiento que supere las dicotomías de los 
enfoques disciplinarios del saber y que consiste bási-
camente en el aprendizaje del pensamiento relacional.

•• cosmovisión, las elaboraciones acerca del mundo en 
su conjunto y el proceso de la cognición humana en 
general, la elaboración de una nueva mirada al mun-
do y al conocimiento que supere el reduccionismo a 
partir de las consideraciones holistas emergentes del 
pensamiento sistémico.

Posturas que son tomadas como punto de partida de la 
proyección del modelo educativo propuesto, en la bús-
queda de alternativas para desarrollar en los educandos 
habilidades que permitan lograr en los estudiantes la ca-
pacidad de comprensión de la diversidad desde la pers-
pectiva de la complejidad de pensamiento.

Con tal propósito el modelo prevé la interrelación entre 
los diferentes elementos de los procesos que se llevan a 
cabo en la UTMach a través de:

•• La integración de conocimientos desde lo 
transdisciplinar. 

•• Compromiso con la realidad y participación más ac-
tiva, responsable, crítica y eficiente frente a los retos 
sociales. 

•• Reorganización de los componentes tanto de la di-
dáctica, la concepción pedagógica, el diseño curri-
cular y el proceso de enseñanza aprendizaje en su 
integralidad sistémica y compleja.

•• Inserción del proceso de enseñanza aprendizaje en el 
contexto social determinado por las tensiones y temas 
prioritarios que lo caracterizan, desde una perspectiva 
de cambio, transformación, movimiento e interacción.

•• Visión totalizadora de todos los procesos que se ges-
tionan en la universidad. 

•• Asumir al hombre en su integralidad, en su multidi-
mensionalidad, como sujeto y protagonista de su au-
toformación y su autovaloración.

•• La educación inserta en el complejo entramado de 
relaciones sociales donde el hombre ocupa un rol 
esencial. 

•• Logicidad epistemológica que apunta al reconoci-
miento de que en el contexto actual no es posible 
enfrentar la realidad desde un enfoque fragmentado 
donde las disciplinas no asuman relaciones cualitati-
vamente superiores desde la complejidad sistémica. 

•• El logro de la pertinencia y significatividad del proceso 
formativo universitario a partir de su contextualización 
donde se integre lo global, lo multidimensional y la 
complejidad sistémica. 

•• Integración de los métodos y medios que permitan 
aprehender las relaciones mutuas y las influencias 
recíprocas entre las partes y el todo en un mundo 
complejo. 
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•• Reconocimiento de que la aspiración final de la edu-
cación superior es la formación integral de profesiona-
les competentes y capaces de convertirse en agentes 
dinamizadores del devenir histórico-concreto en que 
se desenvuelven, desde una perspectiva ética y cul-
tural (Riol, Rivero, Borja, Riofrío, García, Hernández & 
Carmenate, 2015).

El enfoque transdisciplinar del proceso de enseñanza-
aprendizaje muy vinculado a la perspectiva de la com-
plejidad, se considera también como fundamento episte-
mológico del modelo educativo de la UTMach. 

La transdisciplinariedad es una alternativa dentro de la 
perspectiva de la UTMach impulsado por las demandas 
de una visión holística de los problemas sociales, ecoló-
gicos y educacionales, entre otros; tiene como propósito 
superar el obstáculo epistemológico que supone la frag-
mentación del conocimiento. En tal sentido Morín (2004), 
máximo exponente de esta Teoría de la Complejidad 
expresa que “educar en el pensamiento complejo debe 
ayudarnos a salir del estado de desarticulación y frag-
mentación del saber contemporáneo, de sobra conocido 
y sufrido por la humanidad presente y pasada”. (p. 20)

En dicho modelo la transdisciplinariedad es vista como 
una conducta metodológica, que implica redimensionar 
el proceso de organización del aprendizaje para alcan-
zar una visión integradora, holística y múltiple del proceso 
formativo de los estudiantes, eliminando la fragmentación 
de los saberes, más allá de las propuestas inter y multi-
disciplinares en el abordaje de la solución a los proble-
mas planteados como motor impulsor en la construcción 
del conocimiento; lo que implica un replanteamiento epis-
témico de un constructo superior que desde lo epistemo-
lógico y praxiológico fundamenta un desempeño y una 
organización de los procesos universitarios contextuali-
zados desde la complejidad sistémica (Riol, et al, 2015).

Desde esta perspectiva la transdiciplinariedad no sólo 
propicia intercambio epistemológico, compartir métodos 
y dominio e integración de saberes de diferentes disci-
plinas, sino que borra los límites que existen entre ellas, 
construyendo un nuevo campo del conocimiento con 
identidad propia, es una concepción superior de la orga-
nización del proceso formativo (Bachelard, 2004).

Estos presupuestos se evidencian en el modelo objeto 
de estudio como aspiraciones del logro de la calidad y 
pertinencia como elementos que caracterizan la política 
y filosofía institucional, donde la transdisciplinariedad 
se convertirá en dimensión metodológica integradora 
de propuestas académicas e investigativas que permi-
tan cumplir con los retos y compromisos de su encargo 
social, en correspondencia con el contexto de la educa-
ción superior ecuatoriana afiliada a la complejización del 

conocimiento, la democracia cognitiva y reforma del pen-
samiento (Larrea & Granados, 2013; Larrea, 2014).

La fundamentación epistemológica del modelo tiene tam-
bién en cuenta posicionamientos holísticos al concebir 
como objeto de la educación la búsqueda de la conver-
gencia e interacción de los múltiples factores que influyen 
en el aprendizaje (Añez de Bravo & Arraga de Montiel, 
2003), expresado en las ciencias de la complejidad; este 
enfoque considera al ser humano, a la sociedad y a la 
educación de manera integral, proporcional, inclusiva, 
ecológica, cibernética, pluralista, constructivista y cien-
tífica Forero (1991). El paradigma holístico se concreta 
como humanista, por su contenido y dimensiones, hace 
al alumno más conocedor y responsable de sí mismo, de 
su entorno físico y social; y más capaz de intervenir, so-
bre sí mismo, en su entorno físico y social (Pérez, 1995).

Por otra parte, el paradigma constructivista se expresa 
a través de la concepción del conocimiento como cons-
trucción socio-cultural, que surge de las interacciones 
del individuo, aportando al modelo la visión dialéctica 
del conocimiento como resultado de la interpretación de 
cada sujeto de la realidad mediada por una visión inter-
pretativa en contextos determinados, de aquí la impor-
tancia que se le confiere al papel de la universidad en 
el conocimiento de la realidad local que exige entender 
cómo cambia la sociedad para establecer los vínculos 
necesarios como basamentos de esa construcción de 
saberes. Están presentes las aportaciones de los máxi-
mos representantes de este paradigma; Piaget (1969), 
con las contradicciones como motor del desarrollo del 
conocimiento; Vygotsky (1995), con sus contribuciones 
de los fundamentos socioculturales de la construcción de 
saberes mediado por la interactiva entre los sujetos que 
intervienen en el aprendizaje y Ausubel (2002), presente 
con la teoría del aprendizaje significativo, que considera 
el aprendizaje como un proceso según el cual se relacio-
na un nuevo conocimiento con la estructura cognitiva del 
aprendiz de forma no arbitraria y sustantiva. 

La conducta ecológica desde la práctica educativa es 
asumida como conjunto de relaciones, en las que coe-
xisten la diversidad y la diferencia, y cuya dinámica de 
aprendizaje social de la cultura, genera las tensiones 
propias de las interacciones humanas, donde el en-
torno no determina a la persona, sino que existen re-
laciones de “reciprocidad” e implicación entre ambas 
(Bronfenbrenner, 2002), dinámica en la cual se propicia 
el desarrollo humano.

En las últimas décadas como resultado de los cam-
bios en el contexto económico-social como resultado 
del desarrollo de las tecnologías de la Información y la 
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Comunicación la concepción de la docencia universitaria 
ha cambiado; surgen nuevos paradigmas de enseñanza 
y aprendizaje que requiere la sustitución de los mode-
los tradicionales centrados en las clases expositivas por 
otros donde el docente sea el gestor de ambientes edu-
cativos en los cuales los estudiantes sean los constructo-
res de sus propios saberes y habilidades. 

Según Torres (2011), es impostergable una educación 
generadora de conocimiento que refleje la realidad en 
toda su diversidad, transversalidad, multidisciplinaridad 
y universalidad, buscando su construcción en relación 
con el contexto total, con lo complejo y multidimensional 
del ser humano visto como un ser biológico, síquico, so-
cial, afectivo y racional e inmerso en una sociedad con 
características históricas, sociales, económicas y religio-
sas que le son propias. Estas consideraciones implican 
que se deben producir cambios en la concepción de los 
componentes que desde la didáctica universitaria posi-
biliten el vínculo entre la instrucción, la educación y el 
desarrollo. 

Elementos tenidos en consideración en el modelo educa-
tivo de la UTMach, entre las acciones para la preparación 
del educador se prevén estrategias de profesionalización 
docente que prepare al profesorado para integrar en su 
desempeño los nuevos roles y estrategias de enseñanza 
que está comprometido a dinamizar desde el acompa-
ñamiento pedagógico, la estimulación, la motivación y la 
contribución a la formación integral de sus alumnos (Riol, 
et al, 2015). 

El modelo propicia una nueva mirada que privilegia la 
reflexión metodológica necesaria para las transformacio-
nes de la docencia, propone una didáctica favorecedora 
de procedimientos que promuevan el aprendizaje cons-
ciente y productivo, una enseñanza humanista, proble-
matizadora, contextualizada e integradora, que ubique 
la información en el contexto del aprendiz para que ad-
quieran sentido para él y que potencie el papel de los 
alumnos en su propio aprendizaje, posibilitando el vín-
culo estrecho entre la instrucción, la educación y el de-
sarrollo, reconceptualizando la forma de enseñar, desde 
una nueva perspectiva para comprender los procesos de 
aprendizaje, dirige más atención a las metodologías que 
a los contenidos, concibiendo la integración de las didác-
ticas especiales con la didáctica general, en función del 
logro de los objetivos de aprendizaje. 

El análisis hasta aquí realizado devela una visión epis-
temológica integradora de teorías en la producción del 
modelo educativo para conformar una perspectiva desa-
rrolladora muestra de autonomía del modelo generatriz 
que significa una toma de conciencia de los problemas 

institucionales, erigiéndose en directriz conceptual de las 
disciplinas a la vez que orientan y regulan las dinámicas 
de la gestión universitaria en las esferas de la docencia, 
investigación y práctica social.

Sin embargo, aún existe distanciamiento entre los pos-
tulados y su praxis como consecuencia de obstáculos 
epistemológicos resultantes de una visión inductiva y su-
perficial de la metodología y postura positivista y tradicio-
nalista de la enseñanza. Es necesaria una reconstrucción 
de la figura del profesor, se necesita más un profesor de 
la didáctica de la ciencia que enseña que un profesor de 
ciencia (Zabaiza, 1992). 

Por lo que se hace ineludible el análisis de la concreción 
de los fundamentos epistemológicos abordados sobre el 
modelo educativo de la UTMach en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, observación que precisa de una mi-
rada reflexiva entorno a la capacitación y preparación del 
educador como agente de la formación del alumnado.

Del análisis del modelo emanan las consideraciones 
epistemológicas que han de caracterizar a los docentes 
de esta institución, sin embargo, no se puede soslayar 
la realidad presente que constituyen las condiciones 
epistemológicas del profesorado. En este sentido Gastón 
Bachelard (2004), manifiesta que están condicionadas a 
la calidad de su formación inicial y a la experiencia acu-
mulada durante la labor docente, lo que determinan las 
acciones que desarrolla en el aula e influyen en la con-
cepción de qué es la ciencia y de cómo esta se aprende, 
opinión coincidente con Maiztegui, González, Tricárico, 
Salina, Pessea de Carvalho & Gil (2000). En este punto 
del estudio nos centraremos en el interés de identificar 
las creencias y visiones epistemológicas y didácticas del 
profesorado universitario y su correspondencia con los 
pilares teóricos que sustentan el modelo educativo de la 
UTMach, vigilancia epistemológica necesaria en su eje-
cución, que le otorga valides como instrumento pedagó-
gico para el tránsito de lo subjetivo a lo concreto, de lo 
ideal a lo real.

En este sentido varios investigadores se han acercado 
al estudio del andamiaje epistémico necesario que debe 
dominar un docente sobre los conocimientos de la ciencia 
que imparte y los procesos de enseñanza en el logro de 
su aprendizaje, entre estos se destacan: Díaz (2003ab); 
Gil & Rico (2003); Gorodokín (2005); Sánchez (2005); 
Martinic & Vergara (2007); Tsai (2007); Zeichner (2010); 
Ravanal y Quintanilla (2010); Torres (2011) y Martínez, 
Arizal, Mosquera & Sanabria (2011); Bouche, González & 
Urzáiz (2013); Cruz, et al. (2015); Abreu, Naranjo, Rhea & 
Gallegos (2016); Díaz (2016); y Abreu, Gallegos, Jácome 
& Martínez (2017). 
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Estos autores coinciden en consideran que los docentes 
tienen una imagen positivista de la ciencia que imparten 
y una visión inductiva y superficial de la metodología; ten-
dencia tradicional de concebir la enseñanza desde un 
paradigma tradicional, en la cual sus acciones se funda-
mentan en la transmisión acabada de los contenidos a 
los estudiantes, donde no son tenidos en consideración 
los conocimientos previos y las metodologías se restrin-
gen a la exposición de teorías y prácticas con fines ilus-
trativos. Los profesores, tienen una perspectiva limitada 
de su papel como educadores, consideran el aprendizaje 
sólo como la aprehensión de conocimientos y donde la 
evaluación se emplea como ejercicio de memorización 
reproductiva de los conocimientos trasmitidos.

Consideraciones no ajenas a la situación concreta del 
claustro de profesores de la UTMach; si bien en el mode-
lo educativo de esta institución se tiene en consideración 
los fundamentos epistemológicos que rigen la dinámica 
de la gestión universitaria, se evidencia falencias en su 
concreción. 

En las averiguaciones realizadas por Zelaya & Campanario 
(2001), se corroboran estas apreciaciones, el aprendizaje 
es considerado como un acto de transmisión-recepción, 
pero también están presentes metodologías relacionadas 
a la construcción de un pensamiento científico median-
te la solución de problemas y el trabajo colaborativo. Lo 
que evidencia la coexistencia de posturas diversas en la 
concepción de la enseñanza y aprendizaje; a pesar de 
la prevalencia del quehacer tradicional se implementan 
en la práctica áulica una concepción más próxima a un 
modelo constructivista del conocimiento. En esta misma 
línea de análisis Mellado (1996), reconoce la existencia 
de complejidades en las concepciones didácticas de la 
enseñanza-aprendizaje donde pueden concomitar dife-
rentes y en ocasiones contradictorias maneras de hacer.

En los estudios realizados por Hashwech (1996), se de-
vela que los docentes con concepciones más construc-
tivistas del proceso de enseñanza-aprendizaje saben 
identificar y emplear alternativas y estrategias más efec-
tivas. En esta misma dimensión de análisis Martínez & 
González. (2011), concluyen en sus estudios que las con-
cepciones empirista acerca de la ciencia que se imparte 
se correlacionan con un enfoque tradicional transmisivo 
del aprendizaje, así como la concepción menos tradicio-
nal de la ciencia va acorde al enfoque de aprendizaje 
constructivista.

Según Maiztegui, et al, (2000), existe correspondencia 
directa entre las concepciones epistemológicas y didác-
ticas sobre el trabajo y desarrollo profesional de los do-
centes, estos manifiestan actitudes, comportamientos e 

ideas sobre la enseñanza, producto de su propia forma-
ción, generalmente adquiridas de manera implícita y no 
reflexiva, en este sentido. 

En esta misma dirección de análisis Díaz (2003a), consi-
dera que las dificultades que presenta el estudiante en 
las diferentes etapas del proceso educativo en el apren-
dizaje del conocimiento científico son un reflejo de los 
problemas que presenta el docente. Es por ello que una 
de las vías para desentrañar el problema de la enseñan-
za es la epistemología, al brindar recursos teóricos que 
permiten una reinterpretación de este dilema, esta actitud 
epistemológica determina la producción e interpretación 
de teorías incidiendo en las prácticas docentes.

En tal sentido McKinsey (2007), citado por Torres (2011) 
expresa “el único camino para mejorar los aprendizajes 
es mejorar la enseñanza…un buen docente hace una 
gran diferencia en el aprendizaje de sus alumnos. Un mal 
docente en cambio, puede generar daños irreversibles”. 
(p.7)

Según Gorodokín (2005), los problemas que emergen en 
los procesos educativos son resultantes de los modos es-
pecíficos de producción, distribución y consumo de los 
conocimientos, y devienen según identifica Díaz (2003 
a), de obstáculos didácticos, pedagógicos y epistemoló-
gicos inconscientes de los propios docentes, sobre sus 
conocimientos y prácticas que condicionan su adhesión 
a viejos modelos y el rechazo a novedosas formas de 
hacer. 

Por otra parte, Loughran, Mulhall & Berry (2004), conside-
ran que el conocimiento pedagógico del contenido está 
ligado al quehacer del profesor en una estrecha relación 
de retroalimentación, la maestria pedagógica se logra a 
través del trabajo didáctico sistemático en el aula, expe-
riencia que enriquece y perfecciona las concepciones 
epistemológicas y pedagógicas del docente, de aquí la 
necesidad de establecer estrategias que desde la parxis 
en el espacio formativo docente vayan desarrollando es-
tas cualdiades. 

Es por ello que podemos considerar que las concepcio-
nes epistemológicas están en constante transformación 
y en estrecha relación con la conducta y el conocimiento 
escolar dotando al docente de fundamentos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales que pone en función 
de la enseñanza para la construcción de saberes.

Por otro lado, el docente no sólo debe conocer el conte-
nido y metodología de la ciencia que imparte, además 
debe dominar: el saber académico, el conocimiento his-
tórico-epistemológico, el conocimiento psicopedagógico 
y las características del contexto escolar, herramientas 
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necesarias que le permitan buscar solución a los pro-
blemas que surjan (Parga & Mora, 2008; Parga, Mora & 
Martínez, 2009; Martínez, et al, 2011). 

Otro aspecto de singular relevancia los constituye el com-
prometimiento del docente con las realidades del mundo 
circundante a través del cual trascienden los sentimien-
tos creadores, los principios morales, la ética y la estéti-
ca, ante todo la educación es una actividad humana re-
gida por un sistema de postulados axiológicos. En este 
carácter moral, la acción de enseñar precisa del docente 
una actitud comprometida, la enseñanza no es una acti-
vidad neutral, al enseñar el profesor transmite su manera 
de ver y de estar en el mundo (Freire, 2000; Torres, 2011); 
esta actitud influye en la formación moral del estudiante.

El análisis del fenómeno desde una perspectiva condico-
nada en el contexto de las actuales exigencias demanda 
la reformulación constante del proceso de formación y 
capacitación docente, se necesita romper con la visión 
fragmentada y superespecializada; urge una enseñanza 
conducente a la reorganización y reconceptualización 
del conocimiento; a la formación de capacidades para 
implementar estrategias donde la teoría permita compro-
bar, corregir y transformar la práctica, y esta a la vez en 
estrecha interrelación dialéctica complemente la primera. 

Mitigar estos obstáculos epistemológicos depende en 
gran medida de un adecuado diseño de un modelo edu-
cativo que encauce acciones concretas dirigidas a la su-
peración y capacitación del claustro, pero tan importante 
como ello es el impostergable perfeccionamiento de los 
currículos de formación docente, que permitan lograra un 
profesional preparado para asumir con una visión renova-
dora las constantes transformaciones y cambios que im-
ponen el desarrollo social, capaces de formar individuos 
plenos con conocimientos, habilidades, capacidades, 
independencia y valores. 

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permitieron arribar a las si-
guientes conclusiones sobre las concepciones epistemo-
lógicas del modelo educativo de la UTMach y su corres-
pondencia con la visión que de ellas tiene los profesores 
universitarios. 

Existe una visión epistemológica integradora de teorías 
en la producción del modelo educativo para conformar 
una perspectiva, muestra de autonomía del modelo ge-
neratriz que significa una toma de conciencia de los pro-
blemas institucionales, erigiéndose en directriz concep-
tual de las disciplinas a la vez que orientan y regulan las 
dinámicas de la gestión universitaria en las esferas de la 
docencia, investigación y práctica social; sin embargo, 

aún existe distanciamiento entre los postulados y su pra-
xis como consecuencia de obstáculos epistemológicos 
resultantes de una visión inductiva y superficial de la me-
todología y postura positivista y tradicionalista de la en-
señanza del profesorado, para salvar estos escollos se 
necesita el constante perfeccionamiento de los currícu-
los de formación docente y de estrategias que doten a 
los docentes de los fundamentos conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales en correspondencia con las 
actuales exigencias sociales; además han de dominar el 
saber académico, el conocimiento histórico-epistemoló-
gico, el conocimiento psicopedagógico, las característi-
cas del contexto escolar y postulados axiológicos para 
desarrollar concepciones epistemológicas y didácticas 
que permitan transitar de una enseñanza tradicional, des-
articulada y fragmentada a una que propicie el desarrollo 
del pensamiento integrador y complejo como aspiración 
del modelo educativo de la UTMach.
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