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RESUMEN

Existe un acuerdo tdcito en que los docentes poseen conocimientos, habilidades y creencias
necesarios para enfrentar la complejidad de la funcién docente, aunque no existe consenso
sobre su naturaleza, y por ello se han empleado diversos conceptos para designarla. El tér-
mino creencia presenta dificultad para su estudio. Las creencias constituyen sistemas inter-
pretativos y explicativos de la realidad ¢ influyen fuertemente en el comportamiento. Dada
su importancia, se realizé esta investigacién cuyo objetivo fue analizar las creencias pedagé-
gicas de profesores universitarios con respecto a su papel docente, a la ensefianza y al apren-
dizaje de sus alumnos. Los resultados obtenidos permiten sefialar algunas creencias pedagé-
gicas de los profesores, que ponen de manifiesto discrepancias entre lo que dicen sobre sus
creencias pedagégicas y lo que dicen que hacen en el aula. Se pudo observar que en las
respuestas al cuestionario la tendencia fue progresista y mixta, y en las entrevistas fue tradi-
cional y mixta. Estos resultados son de utilidad para orientar los sistemas de evaluacién
docente institucional, los planes de estudio, las polfticas de formacién del profesorado, y
para contribuir a mejorar la préctica del maestro.

PALABRAS CLAVE: Profesores, creencias pedagdgicas, papel del profesor, procesos de ensefian-
za, procesos de aprendizaje.

ABSTRACT

The teachers possess knowledge, skills and beliefs, that are needed to address the complexity
of the teaching function, although there is no consensus on its nature, and have been used
to describe different concepts. The belief systems are interpretation and explanation of
reality and strongly influence behavior. Considering its importance, this investigation was
conducted with the objective of analyze the educational beliefs of university professors
regarding their educational role, their teaching process and the learning of the students.
The results show that some pedagogic beliefs of the teachers expose discrepancies among
what they say about their pedagogic beliefs, and what they do in the classroom. It was
possible to observe that in the answers to the questionnaire the trend was progressive and
mixed, and in the interviews it was traditional and mixed. These results are of usefulness to
orientate the systems of institutional educational evaluation, as well as the curriculum and
the formation and practice of the teachers

KEYWORDS: Teacher’s beliefs, role of the teacher, instructional processes, learning processes.

RevisTa QURRICULUM, 21; octubre 2008, pp. 137-156

N
[l
-

CREENCIAS PEDAGOGICAS DE PROFESORES: ...



ISABEL CRUZ RODRIGUUEZ 138

INTRODUCCION

’ El andlisis de la préctica docente ha sido uno de los campos prioritarios

gzéntro de la investigacién educativa y ha dado lugar a un buen némero de trabajos,

onde se reconoce al profesor como una figura clave por el papel que desempefa en
la articulacién del proceso educativo.

La complejidad y heterogeneidad de los fenémenos que ocurren en el aula
ha propiciado la utilizacién de nuevos enfoques, como el del pensamiento del pro-
fesor, en el que los comportamientos discretos y observables, el estilo de ensefianza
0 la accién educativa del maestro estin mediatizados por sus ideas y creencias peda-
gogicas. Estos trabajos bdsicamente se han enfocado al estudio de los fenémenos y
procesos psicolégicos encubiertos, los cuales no son directamente observables para
proporcionar informacién de las relaciones entre ensefianza y aprendizaje en el aula.

El paradigma mediacional es el resultado de una reaccién en contra de los
modelos «presagio producto» y «proceso producton, los cuales analizaban la eficacia
docente con el fin de encontrar los elementos para dirigir y controlar las pricticas
de los profesores. Este nuevo paradigma parte del supuesto de que el comporta-
miento del profesor est4 condicionado por su pensamiento, el cual se ha construido
a partir de sus antecedentes y sus propias creencias. Aun cuando estd centrado en el
profesor, también considera el caricter receptivo y pasivo del aprendizaje del alum-
no, lo que representa un considerable avance para la comprensién de los eventos
que ocurren en el salén de clase.

Tradicionalmente la investigacién sobre pensamiento del profesor se ha cen-
trado en cuatro temas principales: planificacién docente (pre — pos - activa), toma
de decisiones interactivas, conocimiento prictico y teorfas implicitas y creencias
(Contreras, 1985). Las teorfas y creencias que se han estudiado son aquellas que se
refieren a la percepcién por parte de los docentes de las causas de la conducta de los
alumnos y, a través de ellas, se puede entender de qué manera inciden sobre el
aprendizaje de los alumnos (Domenech, 1999).

Actualmente se utilizan diversos métodos y técnicas en las investigaciones
del‘ pensamiento del profesor (Monroy y Dfaz, 2001). Entre ellas se mencionan:
Policy capturing, planes escritos, pensamiento en voz alta, estimulacién del recuer-
do, observacién directa en el aula (Wittrock, 1989), planning net, metdfora narra-

tiva, historias de vida, diario. En los estudios relacionados con creencias se han

venido utilizando: mapas cognitivos, entrevista, escalas ¥y cuestionarios cuyo uso ha
sido controvertido pero muy frecuente. '

El estudio de los procesos de pensamiento cada dfa cobra mayor relevancia,
y2 que intenta describir y comprender la vida mental de los profesores, estudiando
aquellos aspectos no observables que implican procesos sociales e intersociales com-
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plejos, como la construccién de conocimiento unida a significados. En esta linea, se
ha sefialado que los docentes poseen un conjunto de conocimientos, habilidades y
creencias que emplean en su prictica docente y que les son necesarios para com-
prender la complejidad de los procesos que suceden en el aula. :

El conocimiento es un producto de la actividad cognitiva del individuo y
también del contexto social, que le permite a cada persona construir su propia
vision de la realidad. En el marco de la sociologia, el conocimiento tiene origen
sociocultural y su transmisién se lleva a cabo en las actividades diarias, culturalmen-
te significativas y mediatizadas principalmente por el lenguaje. Dado que las creen-
cias son consideradas como adquisicién de conocimiento, se incluyen algunos en-
foques epistemoldgicos que explican el origen y proceso de construccién del cono-
cimiento, donde los individuos son considerados sujetos cognitivos activos, y la
construccion se lleva a cabo a través de los mecanismos de influencia sociocultural
(Vigotsky, 1991; Sociologfa del Conocimiento y Socioafectiva de Wallon, 1965)

Desde el enfoque psicolégico o individual, se considera que el sujeto es
quien construye su propio conocimiento a través de las capacidades cognitivas que
posee, para lo cual es necesario que éstas estén desarrolladas. Segtin [a postura psico-
légica de Piaget (1990), el sujeto construye el conocimiento en la interaccién con
su entorno fisico y social, de este modo hay construccién de la realidad. El punto de
vista de Vigotsky (1978) busca comprender los vinculos entre el proceso psicoldgi-
co y el escenario sociocultural. Para €l, la relacién del sujeto con el objeto se da
siempre en condiciones contextuales e interactivas, pero no de manera individual, y
es el lenguaje ¢l mediador o instrumento que adapta, organiza y expresa la relacién.
Del mismo modo, sefiala que las funciones cognitivas superiores son constituidas
por el individuo en su vida social, reguladas conscientemente, auxiliéndose en su
organizacién de la semiética (memoria estratégica, atencién, pensamiento, percep-
cién y, por supuesto, el lenguaje). La evolucién de estas funciones se constituye en
un principio a través de las relaciones interpersonales o sociales, del mismo modo
que como fueron originadas y teniendo la mediacién del lenguaje; posteriormente,
estas funciones se vuelven hacia el plano individual o intrapersonal a través de un
proceso de interiorizacién. La visidn de Wallon (1985) toma en cuenta que el indi-
viduo estd sujeto a los determinantes del entorno, aunque su relacién con el medio
la inicia a partir de su relacién con los adultos.

Desde la perspectiva de la sociologfa, el conocimiento tiene un origen so-
ciocultural. El estudio de esta relacién ha sido llevada a cabo por la sociologia del
conocimiento, la cual es definida como un drea que se dedica a la investigacién de
las relaciones reciprocas donde se vinculan los procesos cognitivos y mentales con
los procesos sociales y la estructura social (Monroy, 2002; Beltrdn, 2000).

La sociologia del conocimiento surge cuando Scheler y Mannheim (1994)
le dan ese nombre y definen su alcance, aunque dentro de un contexto todavia
fileséfico. Estos dos autores llevaron a cabo la demostracién conceptual y sistema-
tizacién metodoldgica de la sociologia del conocimiento, logrando con ello esclare-
cer los lazos de unién entre existencia y pensamiento y entre existencia social y
conocimiento. La preocupacién por el estudio de los procesos de pensamiento re-
fleja la influencia de Hegel (citado en Remmling, 1982), quien analiza la evolucién
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fenomenoldgica del pensamiento y demuestra la relacién entre conocimiento y exis-

 tencia, as{ como la relacién entre desarrollo intelectual y evolucién histérica de la
naturaleza y de la sociedad. Scheler (citado en Remmling, 1982) retoma esta postu-
ra y analiza en detalle c6mo el conocimiento humano es ordenado por la sociedad,
la cual proporciona una concepcién natural del mundo para pensar.

Para Mannheim (citado en Berger y Luckman, 1994) la sociedad llega a
determinar el contenido de las ideas, y sefiala que no hay pensamiento humano que
esté inmune a las influencias ideolégicas del contexto. Desde una perspectiva hists-
rica reconoce que la realidad sociocultural estd caracterizada por el cambio, en un
proceso de transformacién continua.

En 1968, Berger y Luckman publican una obra que desde su inicio propo-
ne una tesis breve pero de gran alcance: «la realidad se construye socialmente y la
sociologfa del conocimiento debe analizar los procesos por los cuales esto se produ-
ce» (Berger y Luckman, 1994). Su trabajo también contribuyé a la generacién de la
teorfa de la construccién del conocimiento de la vida cotidiana.

En la sociologfa del conocimiento se pone de manifiesto la influencia de las
condiciones sociales en los procesos cognitivos y en las producciones mentales como
teorfas, creencias, normas, valores, actitudes, entre otros.

MODELOS TEORICOS SOBRE
EL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES

Como se ha mencionado, los docentes poseen una serie de conocimientos,
habilidades y creencias que les son necesarias para enfrentar la complejidad de la
funcién docente, aunque no existe acuerdo sobre la naturaleza de este conocimien-
to; por ello se han empleado una gran cantidad de conceptos para tratar de desig-
narlo, as{ como diversidad de metodologias para investigarlo.

Algunos investigadores como Marrero y Kagan (citado en Jiménez, 2002)
engloban este conocimiento en cuatro perspectivas distintas: lo cientffico como
conocimiento, el contenido como conocimiento, la practica como conocimiento y
la creencia como conocimiento.

Lo cEnTiRIcOo como CONOCIMIENTO

Este enfoque se basa en la teorfa de los constructos personales de Kelly
(1998), la cual determina una serie de constructos que los profesores utilizan para
discriminar tareas concretas. En este apartado se incluyen los trabajos que han ex-
plorado: los constructos personales, las met4foras y las concepciones del profesor.

Al analizar este modelo teérico podemos establecer que engloba una elabo-
racién de los constructos personales de Kelly (1998), una indefinicién en las metdfo-
ras y una construccién individual-social en las concepciones, por lo que se puede
decir que ha evolucionado en cercanfa al modelo socioconstructivista, que es uno de
los mis utilizados en la actualidad y que conjunta la perspectiva individual y social.

EL CONTENIDO COMO CONOCIMIENTO

De acuerdo a Marrero (citado en Jiménez, 2002), este modelo pretende
explicar el conocimiento de los profesores a través de los contenidos o saberes que
ellos deben dominar acerca de un 4mbito de la realidad. Es decir, el conocimiento
que los maestros poseen con respecto a las materias que imparten, y cémo lo comu-
nican al aula. Se busca la comprensién personal del profesor en cuanto al significa-
do del contenido que tiene que ensefiar y aprender, e incluye juicios sobre activida-
des de instruccién, el papel desempefiado por el maestro, las metas educativas y las
formas de evaluacién utilizadas.

Este enfoque, pese a su naturaleza especifica y puntual, posee un aspecto
novedoso, donde los profesores saben que ademds de sus estudios académicos las
experiencias de vida influyen en la construccién del aprendizaje de sus alumnos.

LA PRACTICA COMO CONOCIMIENTO

Este comprende investigaciones que se estdn llevando a cabo recientemen-
te, donde se pone de relieve su cardcter eminentemente prictico; la mayorfa incluye
diferente terminologfa para designarlo, como conocimiento prictico, conocimien-
to artesanal, conocimiento prictico artesanal, entre otros, lo que lo hace de dificil
comprensién, aunque todas tienden a considerar la ensefianza como una actividad
cultural y socialmente organizada, mds que como una actividad técnica. Para Marrero
(citado en Jiménez, 2002), los supuestos conceptuales que subyacen a este enfoque
son las Teorfas de la Accién que sirven parar explicar las relaciones entre conoci-
miento y accién de los docentes. Dentro de este modelo podemos distinguir diver-
sas corrientes: conocimiento préctico, conocimiento profesional, conocimiento pric-
tico personal, pensamiento reflexivo.

LA CREENCIA COMO CONOCIMIENTO

Estd basado en la «Teorfa de los esquemas» de Hitzman (citado en Jiménez,
2002), y menciona que los profesores disponen de esquemas, los cuales son deriva-
dos de situaciones reales de ensefianza con los que pueden identificar otras situacio-
nes similares en el aula, permitiéndoles dar respuestas rutinarias durante su actua-
cién docente. Los trabajos inscritos en este modelo tienen en comin el supuesto de
que el comportamiento del profesor es guiado y adquiere significacién a través del
sistema de creencias, valores y principios mantenidos en el 4mbito personal. Los
conceptos que incluye este enfoque son: perspectivas, teorfas implicitas y creencias.

El término creencia ha sido uno de los términos mds utilizado en la literatu-
ra de investigaciones sobre pensamiento del profesor, aunque es el que presenta
mayores dificultades de definirlo debido a su complejidad y por las diversas formas
en que ha sido descrito por los autores, ya que cada uno de ellos estd referido a
conceptos provenientes de elementos y estructuras diferentes. Otro punto que se
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presta a controversia es que el concepto de creencia ha sido estudiado desde diversas
disciplinas, lo que da como resultado diferentes significados, aunque sin duda tam-
bién encierra una riqueza en sf.

En términos generales podrfamos decir que las creencias, ya sean individua-
les o colectivas, son un conjunto de realidades metaempiricas que las personas o
grupos aceptan, observan y declaran como principios que les sirven para orientar
sus vidas. Constituyen sistemas interpretativos-explicativos de la realidad, cargados
de dimensién valoral que parten de comprensiones intuitivas y totalizadoras de la
realidad. Su forma de expresi6n es la simbélica, a través del lenguaje, y tienen por
funcién la de servir de instruccién, de integracién, de argumentacién y de reflexién.

Las creencias son un proceso psiquico relacionado con el sentimiento y la
voluntad, no pueden ser demostradas cientificamente, estdn referidas a la interpre-
tacién del mundo, al sentido de la vida, los valores, los ideales de una comunidad y
ayudan al individuo a satisfacer sus necesidades emocionales, religiosas y/o cosmo-
l8gicas (Quintana, 2001).

Entre sus aspectos mds conflictivos se encuentra la no clara distincién con-
ceptual de creencia y conocimiento, ya que ambos conceptos estdn fuertemente
interrelacionados y la influencia que ejercen entre s{ dificulta su comprensién. Or-
tega y Gasset (1955) ha sido uno de los primeros en querer hacer la distincién entre
ideas y creencias, sefialando que la palabra idea sirve para designar todo aquello que
aparece como resultado de la actividad intelectual, y las creencias, en cambio, no las
pensamos sino que estdn presentes en todo lo que hacemos. Desde los griegos ya se
hacia esta distincién. Para Platén (1995) la creencia era la expresién de la aprensién
del mundo sensible o de las cosas, y como tal, obtenida dnicamente por conoci-
miento doxolégico, distinguiéndola de la simple conjetura. Aristételes (1995) la
relacionaba con la opinién. El grado mds alto de conocimiento lo constitufan las
ideas.

Desde la psicologia, Thompson (1992) sefiala que éstas —las creencias— se
han venido estudiando desde la década de los veinte y busca encontrar su influencia
en la actuacién de los individuos. Pepitone (1991) las relaciona con el concepto de
actitud, mas sin embargo reconoce que no existe mucha informacién al respecto,
debido a que estdn fuera del campo de la investigacién cientifica y que es un con-
cepto de gran complejidad intrinseca que atin no estd claramente definido. Ajzen y
Fishbein (1975) las clasifican de acuerdo a su origen en tres categorias: creencias
descriptivas, creencias inferenciales y creencias informativas (Gutiérrez, 2002).

Pajares (1992), por su parte, en una amplia revisién del tema, resume los
resultados obtenidos sefialando que los procesos de pensamiento son buenos pre-
cursores y creadores de creencias, su forma de adquisicién es cultural y que las que
se forman durante la nifiez tienden a perpetuarse, formando sistemas de creencias
que influyen en la comprensién de la realidad y de la persona en si.

Seglin este autor, por su origen y naturaleza son incuestionables. Las creen-
cias previas o centrales son mds dificiles de alterar, las de reciente adquisicién son
m4s vulnerables al cambio. Influyen fuertemente en el comportamiento y percep-
cién de las personas ya que son instrumentos para intetpretar, planificar y tomar
decisiones, asf como para llevar a cabo tareas.

Las creencias sobre ensefianza se establecen durante el tiempo de perma-
nencia en la escuela. Existe una estrecha relacién entre creencias educativas de pro-
fesores y su forma de planificar, tomar decisiones y de cémo llevar a cabo ciertas
précticas en el aula, aunque hay aspectos que atin no han sido suficientemente
explorados, como la naturaleza de su adquisicién y su efecto sobre los alumnos.

En cuanto a los métodos de medicién de las creencias del profesorado,
Kagan (1990) las clasifica en dos vfas: una, la directa y no inferencial y, la otra, como
prueba de respuesta corta. Las primeras se caracterizan por usar descripciones verba-
les de creencias predeterminadas, las cuales son deseables por el profesor y le sirven
como modelo para comparar sus propias creencias. Tiene la forma de un silogismo,
cuya conclusién es una accién o intento de actuacion. Las principales criticas contra
esta clasificacién se centran en que no hay vinculacién entre el argumento prictico
y el comportamiento del profesor, o con los resultados de los alumnos.

Para conocer las creencias éstas deben de ser inferidas tomando en cuenta
las declaraciones hechas por el sujeto y su intencionalidad. Las pruebas de respuesta
corta son el segundo tipo de medicién técnica y son conocidas como escalas tipo
Likert. Esta medicién representa la técnica ms directa para evaluar creencias de
profesores y sus limitantes son las encontradas en todo tipo de escala, como estar
influidas por la expectativa social, vulnerabilidad, ya que muchas de las creencias de
los profesores son inconscientes y por la tanto no las reconocen como propias.

Revisando las diversas definiciones de creencia podemos decir que son: «una
capacidad que orienta el comportamiento de los individuos, es un estado interno
aprendido a través de experiencias personales y de relacién, que influye en las eleccio-
nes de accién personal hacia una categorfa determinada de personas, objetos o acon-
tecimientos». Son adquiridas con base en la observacién directa y la informacién
recibida a lo largo de la experiencia personal y social. La totalidad de las creencias sirve
como base de informacién que determina sus actitudes, intenciones y conductas.

En el 4mbito docente, la creencia es considerada como una disposicién
interna tanto del maestro como del alumno, de ah{ que el resultado de la influencia
ejercida entre las creencias del maestro en el alumno y viceversa constituya la rela-
ci6n pedagégica.

Las creencias impregnan la totalidad del proceso educativo y gufan los pro-
cesos preceptuales y cognitivos que conducen la ensefianza y el aprendizaje, por lo
que pueden ser definidas como: «Conocimientos subjetivos, poco elaborados, ge-
nerados a nivel personal para explicarse y justificar muchas de las decisiones y ac-
tuaciones personales y profesionales que ocurren en el aula. No se fundamentan en
la razén, sino sobre la experiencia y la ausencia de conocimientos especificos del
tema con el que se relacionan, lo que las hacen ser consistentes y duraderas para
cada individuo».

CREENCIAS DE PROFESORES

Las investigaciones sobre las creencias de profesores estin referidas bdsica-
mente a creencias educativas. En esta linea, Kagan (1990) define las creencias del
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profesor como maneras altamente personales en las que éste concibe el aula, los
estudiantes, la naturaleza del aprendizaje, el papel del profesor en el salén de clase y
las metas de la educacién. Fickel (citado en Pajares, 1992), por su parte, las define
como conjunto de esquemas muy poderosos sobre la educacién, el conocimiento,
el aprendizaje y la ensefianza a partir de los cuales los profesores toman decisiones.
Las creencias se desarrollan a partir de las experiencias de vida de los maestros y en
interaccién con constructos tedricos formalmente derivados. Esta definicién nos
remite nuevamente al conflicto conceptual entre creencia y conocimiento, aunque
s{ podemos sefialar que ambos se interrelacionan y sirven como recursos intelectua-
les que apoyan y refuerzan la ensefianza.

Doyle (1997) identificé dos creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje:
«La ensefianza es dar informaci6nn; es decir, ensefiar es proporcionar conocimiento
a otra persona y el papel del maestro en el aula es proporcionarlo. Se puede observar
que en realidad son dos creencias, una relacionada con la ensefianza y la otra con el
papel del maestro. La segunda se refiere a que la ensefianza facilita y orienta el
aprendizaje. La ensefianza se concibe como un proceso que facilita el aprendizaje y
no sélo como la que proporciona informacién, por lo tanto el papel del profesor es
de guia.

De estas dos concepciones de ensefianza se desprenden otras dos creencias
relativas al aprendizaje: el aprendizaje es recibir informacién (el alumno no es un
sujeto activo en este proceso) y el aprendizaje es un proceso de crecimiento y cam-
bio (el estudiante juega un papel activo).

Otros autores, entre ellos Tatto (1998), encontraron otro tipo de creencias
también relacionadas con la educacién, como: 1) la educacién es para transmitir
valores culturales, 2) la educacién es para desarrollar el pensamiento critico, y 3) la
educacién sirve para transmitir el contenido de disciplinas diferentes. Cronin-Jones
(1991) utiliza otro tipo de categorizacién, y encuentra cuatro tipos de creencias
relacionadas con el curriculo: 1) la manera en que aprenden los estudiantes, 2) el
papel del profesor en el aula, 3) los distintos niveles de capacidad de los estudiantes,
4) la importancia de los contenidos. Rodriguez y Sjéstrom (citado en Jiménez,
2002) comparan las creencias profesionales y de comportamiento de instruccién de
los profesores en formacién tradicionales y no tradicionales. Llegar 2 la conclusién
de que las creencias de los profesores no tradicionales estaban mds arraigadas que las
de los profesores tradicionales, debido a que los primeros tienen cosmovisiones de
la condicién humana tan arraigadas que se reflejan en los modelos que eligen para
ensefiar y aprender. Ademds de que el contexto social, politico y cultural influye en
la manera en que ellos se perciben a si mismos como profesores, su trabajo y al
mundo.

Las creencias pedagdgicas de los profesores nos muestran una tendencia
mayoritaria a concebir la ensefianza como una actividad centrada en la explicacién
del profesor, con los contenidos como eje director de la dindmica de la clase, con-
trolada y dirigida por éste. Desde este punto de vista, estos datos reafirman la evi-
dencia cotidiana de que en la universidad predomina adn la ensefianza que solemos
denominar tradicional. Pero, al mismo tiempo, los datos también revelan creencias
y pricticas alternativas a la ensefianza tradicional que, ademds de ser minoritarias,

no son tan consistentes. En otras palabras, no existe en la prictica educativa un
referente curricular con suficiente tradicién como para poder desplazar a corto pla-
zo las tendencias mds tradicionales. De ahf la necesidad de reivindicar espacios y
tiempos para poder llevar a la prictica planteamientos alternativos a los que hoy son
predominantes.

Finalmente, si se pretenden mejorar los procesos de ensefianza y aprendiza-
je» es preciso que los docentes reflexionen sobre las creencias que anteceden a su
préctica para que puedan llevar a cabo acciones de reconstruccién a nivel del aula y
mejorar por consiguiente su docencia. Los estudios llevados a cabo en este campo,
en México, se centran en su mayoria en profesores de primaria y secundaria donde
este proceso ha sido mayormente estudiado, dando por resultado que se conozca
mejor el papel central que juegan las creencias en la prictica docente; sin embargo,
son escasos los estudios realizados en ensefianza superior, razén por la cual se realiza
esta investigacién cuyo objetivo general es: «Analizar las creencias pedagdgicas de
los profesores de la Licenciatura en Nutricién y Ciencia de los Alimentos de la
Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México».

METODOLOGIA

El presente trabajo intenta estudiar el pensamiento del profesor universita-
rio a través de sus creencias pedagégicas dentro de un enfoque cuantitativo y cuali-
tativo. El enfoque cualitativo asume los principios de la fenomenologia, cuya pro-
puesta pretende comprender los fenémenos del 4mbito individual y de la experiencia
de los sujetos. Asimismo, estudia los fenémenos desde la perspectiva de los sujetos,
de manera que se pueda acceder a la interpretacién de su mundo (Taylor y Bogdan,
1990).

Con este fin, se llevé a cabo una fase inicial que pretendfa llegar 2 compren-
der de manera preliminar las creencias que los profesores posefan y, posteriormente,
en una segunda fase, aproximarse 2 una compresién profunda de sus creencias y ob-
servar la congruencia entre ambas informaciones proporcionadas por los profesores.

El trabajo se centra en un estudio de caso, por lo que los resultados obteni-
dos no pueden ser generalizados para predecir situaciones similares; estos datos sélo
servirdn para la comprensién del contexto particular en el que se llevé a cabo la
investigacién.

CONTEXTO EDUCATIVO

Cuando se habla de ensefianza y de aprendizaje, el término contextualizar
significa considerar quiénes son los alumnos, quiénes son los que les ensefian y en
qué institucién. La Universidad Iberoamericana, Ciudad de México (UIA), es una
institucién privada de educacién superior de sélido prestigio, fundada en 1943. El
plantel de la Ciudad de México, en el cual se lleva a cabo el presente trabajo, ofrece
31 programas de licenciatura y 28 de posgrado, en un sistema de estructura depar-
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tamental que permite a los alumnos flexibilidad curricular. Cuenta con 17 departa-
mentos, que abarcan gran parte —se puede decir— de las distintas 4reas del cono-
cimiento.

Dentro de la complejidad que entrafia el conocimiento de los docentes, las
creencias que ellos poseen son importantes dado que influyen en su préctica docen-
te, guiando y dirigiendo sus acciones. Asimismo, este conocimiento proporciona
elementos para comprender mejor por qué los maestros difieren entre lo que creen
y sus distintas actitudes hacia determinadas pricticas en el aula, por lo que una vez
analizadas pueden ser punto de partida para mejorar su préctica docente.

MtzTopo
FParticipantes

La investigacién se centré entre los académicos de tiempo y profesores de
asignatura de la Licenciatura en Nutricién y Ciencia de los Alimentos de la UIA
que estuvieran impartiendo alguna materia en este programa académico durante el
periodo de recoleccién de datos de la investigacién y que desearan participar.

De un total de 42 profesores de la Licenciatura en Nutricién y Ciencia de
los Alimentos entregaron el cuestionario bien contestado 39, por lo que la tasa de
respuesta fue de 93%.

Entre las caracterfsticas de los profesores que participaron en el estudio,
aproximadamente tres cuartas partes (77%) son mujeres, el 64% son profesores
cuyo tipo de contratacién es de asignatura o por horas, lo que indica que hay un
predominio de profesoras contratadas por horas en relacién a la proporcién de los
académicos de tiempo o de carrera, que es de aproximadamente un tercio. Cerca de
la mitad del grupo tiene menos o igual a 10 afios de experiencia en docencia en
general y nueve afios de experiencia docente en la Universidad Iberoamericana.
Con respecto a cursos de actualizacién, el 43% refiere que no ha tomado ninguno,
el resto del grupo (57%) si lo ha hecho y de ellos cerca del 40% en temas relaciona-
dos con la materia que imparte. De los que no han tomado ninguno, el 20% sefiala
que se mantiene actualizado a través de asistir a congresos, participando como po-
nente o llevando a cabo investigacién en el 4rea.

En relacién con su preparacién académica, cerca del 44% tiene estudios de
licenciatura y el resto del grupo ha cursado algun tipo de posgrado, siendo la maes-
tria la que concentra la mayor frecuencia con una proporcién de 20%, seguida por
el doctorado con proporcién de 18%. Casi la mitad de los participantes (49%)
refirié que no han tomado ningin curso en el 4rea pedagégica y la otra mitad lo ha
hecho principalmente en el drea de desarrollo docente, evaluacidn de la ensefianza y
el aprendizaje, metodologfa de ensefianza —aprendizaje, disefio de pagina Web—,
entre otros.

El grupo de participantes en la entrevista quedd conformado con un predo-
minio de mujeres, en su mayoria contratadas por asignatura, con menos de 10 afios
de impartir clases, la mitad de ellas con grado de maestria y de aproximadamente
70% con estudios de posgrado. Es importante destacar que tres profesoras hicieron

sus estudios en el mismo programa de la Licenciatura en Nutricién y Ciencia de los
Alimentos.

- Instrumentos

a) Cuestionario

El cuestionario fue seleccionado como instrumento de recoleccién de in-
formacién porque permitfa incluir un buen niimero de sujetos y proporcionaba
una idea general de lo que se pretendfa conocer.

Para su elaboracién se llevé a cabo una extensa revisién de la literatura sobre
el tema e instrumentos ya utilizados en otros estudios. Posteriormente se disefiaron
50 afirmaciones que inclufan aspectos sobre: papel del docente, proceso de en.sgﬁan—
za del profesor y aprendizaje de los alumnos. Las afirmaciones también se hicieron
con base en considerar dos tipos diferentes de profesores: los tradicionales,' que se
caracterizan por otorgar demasiada importancia a la exposicién y a la explicacidn,
proporcionar las instrucciones con claridad, corregir errores y basar el control de la
clase en la autoridad. Los progresistas, que agrupa a aquellos profesores que condu-
cen la clase a través de preguntas, lo cual anima la participacién, que aceptan y
aclaran las ideas de los alumnos, los elogian y estimulan, ademds de fungir sélo como
gufas (Coll, 1998). El cuestionario asf elaborado se sometié a la revisién de 7 exper-
tos y se realizaron las modificaciones correspondientes después de elaborar una ma-
triz conceptual con los siguientes aspectos: papel del maestro en la ensefianza y apren-
dizaje del alumno, planeacién de las clases, contenidos de la materia, forma de enfo-
carlo, recursos y metodologfa utilizados por el profesor para la ensefianza y 'el
aprendizaje, motivacién del alumno y evaluacién del aprendizaje. El cuestionario
final qued con un formato tipo escala Likert con 5 opciones de respuesta.

Posteriormente se llevé a cabo la prueba piloto, y se aplicé el cuestionario a
cuatro profesores con caracteristicas similares a los participantes, para \(eriﬁcar la
claridad con que eran entendidas las afirmaciones. Los resultados obtenidos mos-
traron que el cuestionario era entendido de la misma forma por unos y otros.

b) Entrevista

Se seleccioné la entrevista a profundidad por ser un instrumento adecuado
para obtener aquella informacién que rebasa los limites de lo explicito, para p.oder
as{ identificar aspectos significativos que no siempre son enunciados por los sujetos
en estudio y que de acuerdo a Taylor y Bogdan (1990) es una herramienta en donde
los encuentros cara a cara, entre el investigador y los participantes, coadyuva a la
comprensi6n de las situaciones expuestas con las propias palabra:s de lqs sujetos.

La gufa de entrevista s elaboré a partir de las siguientes dimensiones: papel
del maestro en la ensefianza y aprendizaje del alumno, incluyendo los mismos as-
pectos tratados en el cuestionario como planeacién de las clases: cor‘lt.enido del
programa de la materia, forma de enfocarlo, recursos y metodologfa utilizados por
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el profesor para la ensefianza y el aprendizaje, motivacién del alumno y evaluacién
del aprendizaje en forma de preguntas abiertas. Antes de su aplicacidn, la gufa fue
 revisada por un especialista en el campo de entrevista a profundidad.

Para identificar aspectos que no hubieran sido previstos en la gufa y para
verificar la forma en que eran desarrollados, se llevé a cabo una prueba piloto, a
través de una entrevista en profundidad a una profesora que habfa participado en el
cuestionario y cuyo perfil era progresista, cuyos datos no estaban completos y que
continuaba impartiendo clases en el programa académico. Se pudo observar que la
duracién de la entrevista fue de 60 minutos ¥ que el orden de las preguntas no era
el adecuado, por lo que se modifics.

Posteriormente se aplicaron seis entrevistas: dos de ellas pertenecian a par-
ticipantes con perfil progresista, dos a mixto, y otras dos a perfil tradicional (clasi-
ficacién obtenida por la aplicacién del cuestionario de creencias pedagégicas). Esta
clasificacién se implementé debido a que era de interés saber si los profesores se
podian ubicar dentro de estos dos grandes modelos que son los representados con
mayor frecuencia. El perfil mixto fue encontrado en los resultados del cuestionario
por lo que se incluyé como otro perfil. La seleccién de los 6 participantes se hizo
tomando en cuenta a los profesores mds representativos de cada perfil.

PROCEDIMIENTOS

Para el andlisis estadistico de los datos derivados del cuestionario s utilizé
el paquete SPSS, versién 11 para describir las variables y realizar algunos cruces de
variables; también se aplicé anlisis factorial con el fin de obtener diferentes perfiles
de los profesores con respecto a sus creencias.

Las entrevistas fueron transcritas y posteriormente analizadas con el fin de
detectar diferentes categorias, para ello se construyeron matrices individuales para

cada uno de los profesores participantes Y posteriormente una matriz general para
cada una de las dimensiones estudiadas.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los siguientes cuadros muestran los resultados obtenidos y resumidos, tan-
to del cuestionario como de la entrevista, los cuales analizan las tres dimensiones
propuestas.

Estos resultados preliminares del anlisis factorial, del cual es fruto este
documento, no se ajustaron a ningin modelo teérico de los estudiados, por lo que
se estd llevando actualmente uno de mayor profundidad. Los resultados derivados
del cuestionario mostraron, en lo relativo al papel del profesor, que los participan-
tes estuvieron de acuerdo en aquellas preguntas que reflejaban un profesor con
tendencia progresista y mixta. La visién tradicional casi no se pudo observar. Los
profesores asumieron un papel de facilitador y compafiero, atento a las necesidades
de los alumnos y de la institucién, situacién que les dificulta su trabajo ya que 2

veces es contradictoria. Asimismo, creen conveniente tener un clima rel‘ajado en ?l
salén de clases, dar las indicaciones de lo que hay que hacer y tener opcién a equi-
vocarse y reconocetlo ante sus alumnos. Ademds de que la responsabilidad del apren-
dizaje sea compartida con los estudiantes. .

Por otro lado, en términos generales, los resultados de las entrevistas revela-
ron, en la misma dimensién (papel del profesor), que los docentes liberalfzs no se
mantuvieron en el perfil progresista como lo habfan declarad’o en el cuestionario,
ya que las précticas que realizan no lo reflejen asi. La mayoria coment$ pricticas
tradicionales, donde la transmisién del conocimiento es considerada muy impor-
tante. Asimismo, consideran que deben atender las necesidades de los alumnos en
lo que respecta a proporcionar conocimientos, otros piensan en concentrarse en los
alumnos e implementar actividades o estrategias para que aprendan, siendo estos
tiltimos los que mds presentan una postura progresista (ver cuadro 1).

CUESTIONARIO ENTREVISTA

— Los participantes no se mantuvieron- en el perfil
declarado en el cuestionario sino que presenta-
ron un petfil preferentemente mixto que fue re-

El papel del maestro es:
— De facilitador o gufa.
— Atender las necesidades de los estudiantes y de la

institucién sultado de explorar sus propias acciones en el
— Porrarse como compafiero pero mantener su dis- aula.
tancia — Es importa_nte mencionar que CI COﬂCeptO de rrans-

— Propiciar clases relajadas pero con disciplina. misién gira en l.a mayorfa de los casos.
— Favorecer el pensamienro critico mds que transmi- — Aun cuando mencionaron que su papel era de gufa,
tir conocimientos. sus acciones no lo refuerzan.
— Dear las indicaciones en clase y los alumnos no de-
ben intervenir en la programacién.
— La responsabilidad del aprendizaje debe ser com-

partida,

Con respecto a la «dimensién procesos de ensefianza, varios aspectos trata-
dos estdn referidos a metodologia de ensefianza. En referencia a la planeac1.on, los
profesores quieren una clase muy organizada, a que ayude a l(.)s.a’lumr'los a sistema-
tizar sus propios conocimientos, lo que nos muestra una posicién mixta. Ademds,
creen que es mejor hacer participar a los alumnos a través de la discusién, aunque
también estdn de acuerdo con una buena exposicién por parte del maestro. Respec-

- to a la correccién de tareas, la opinién es dividida, unos creen que es tarea Unica-

mente del profesor y otros prefieren que los alumnos colab(?rer%. Los profesores
también creen que es mejor dejar trabajos en equipo, que t_rabajos 1nd1v1d1'1?les. Por
otro lado, consideran que estdn preparados para la docencia aunque también creen
que deben actualizarse. ‘

Desde un punto de vista més global, podemqs decir que los Rrofesores par-
ticipantes tienen una postura con tendencia progresista asi como mixta (tradicio-
nal-progresista) en la «Dimensién procesos de ensefianza». Es importante destacar
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que casi no se encontraron respuestas conforme al modelo tradicional, ya que a
través de sus respuestas s percibe que socialmente esta postura ya no es bien vista,
que ha sido superada por otros modelos como la constructivista, la cual, es mejo;
vista por sus pares o autoridades (ver cuadro 11).

CUESTIONARIO

ENTREVISTA

La ensefianza es:

— Planear la clase para ayudar a que el alumno orga-
nice su propio conocimienro.

~ Favorecer la participacién pero el profesor fija acti-
vidades en el aula.

— Actualizarse en el drea pedagégica.

~ Promover la participacién del alumno o una buena
exposicién del profesor.

— Favorecer el trabajo en equipo da mejores resulta-
dos en la ensefianza.

— Ensefiar en un ambiente tranquilo sin presionar
demasiado a los alumnos.

— La revisién de tareas debe ser una tarea exclusiva
del profesor.

Ensefiar es:

— Comunicar informacién o dejar dudas en los alum-
nos para que ellos busquen.

- Preparar bien su materia

— Atender al programa institucional

— Urilizar estudios de caso o resolucién de proble-
mas como técnicas diddcticas.

~ La motivacién es enrendida como participacién del
alumno

~ No diferencian la ensefianza del aprendizaje

Se aproximan a un estilo normativo y centrado en la
clase, donde el profesor es trasmisor y el alumno re-
ceptor.

En los resultados derivados de la entrevista para la «Dimensién procesos de
ensefianza», es importante destacar que fue diffcil para los maestros participantes
hacer la diferencia clara entre ensefianza y aprendizaje, ya que generalmente mez-
claban a‘mbos aspectos en sus respuestas. Al respecto, unos profesores creen que es:
«comunicar informacién o dejar dudas para que los alumnos busquen»; para la
mayorfa «es dotar a los alumnos de herramientas o habilidades, ademis de’ conoci-
mientos y valores». S6lo uno de ellos piensa que los alumnos deben de hacer suyos
l,os.conoamlentos Y tomar una postura personal, por lo que podemos decir que este
tltimo es de tendencia progresista. Para otros ensefiar es preparar bien la materia,

_ En los aspectos de preparacién y ensefianza de sus materias las respuestas
cambian, ya no son discursivas, tal vez los docentes repiten lo que han lefdo en los
documentos de la Universidad. La mayorfa refiere que atiende principalmente al
programa marcado por la institucién y no a los intereses de los alumnos como en el
cuestionario. Menos de la mitad dan importancia a la comprensién y reflexién asi
como al andlisis. Todos los participantes utilizan diversas técnicas diddcticas aun-
que el estudio de casos o la resolucién de problemas son los mayormente utili;ados
En lo relativo a la motivacién, al parecer el concepto es entendido sélo como parti-.
cipacién del alumno (la que podria ser considerada como motivacién extrinseca)
pero ninguno de los profesores menciond que lo que intentaba era lograr gusto por’
el aprendizaje (motivacién intrinseca). Otro aspecto contradictorio con lo encon-
trado en el cuestionario fue cuando se pregunté sobre los cursos de pedagogfa to-
mados por los participantes, algunos mencionaron que sf los habfa tomado ¥ que sf

les fueron utiles para aplicarlos en sus clases. Aunque la mayoria no los han tomado,
consideran que les gustarfa; solamente uno mencioné que los ha tomado, pero que
no le fueron dtiles. ,

De los resultados encontrados en esta dimensién, los profesores dieron res-
puestas acordes con los planteamientos progresista, quizd por la manera en que
estdn elaboradas las preguntas del cuestionario, aunque no del todo ya que se pu-
dieron apreciar ciertas respuestas en la que se mezclaban las tendencias progresista y
tradicional (ver cuadro ).

CUESTIONARIO ENTREVISTA

— El mejor incentivo para el aprendizaje es en sf mis- ~ Las creencias sobre el aprendizaje consisten en con-
siderar al estudiante como un aprendiz, que ne-

mo el aprendizaje.
cesitan ser dirigidos a través de actividades.

— La mejor manera de aprender es por la investiga-
cién de un rema que por la exposicién del pro- — El aprendizaje es concebido como la adquisicién
fesor. de conocimientos o la aplicacién de los mismos
para la resolucién de casos y/o problemas.

— En menor cantidad lo consideran que es la adqui-
sicién de habilidades o bien un proceso de desa-
rrollo personal, con internalizacién.

— Los alumnos de la UIA no tienen obsrdculos para
el aprendizaje.

— Estar arento a que lo que aprendan sea través de la

— Aprender es hacer pensar a los alumnos a través de
resolver casos pricticos.

— Es mejor evaluar el desempefio de los alumnos.

— A los alumnos no les importa aprender, sélo apro-
bar exdmenes.

— El aprendizaje del alumno debe ser integral.

— La evaluacién son calificaciones.

~ El objetivo del aprendizaje es adquirir nuevos sig- autocrftica.
nificados.

Es interesante observar las respuestas de los maestros con relacién a los
obstéculos que creen que tienen los alumnos para el aprendizaje, ya que consideran
que no tienen ninguno, «son alumnos con todo resuelto, si no aprenden es por que
no quieren o estin mds interesados en distractores propios de la edad». Otros pien-
san que los tienen porque no vienen bien preparados, de las preparatorias o bachi-
lleratos o de su ambiente familiar; uno opiné que no tienen problemas porque el
ambiente de las alumnas de esta Universidad les proporciona condiciones que esti-
mulan su desarrollo académico. Probablemente esto dltimo estd mds relacionado
con aspectos externos a ellos, al 4mbito socioeconémico y no al del aprendizaje.

En cuanto a la evaluacién del aprendizaje, casi todos los profesores se refi-
rieron a calificaciones y a los porcentajes que asignaban a tareas y trabajos que
solicitan, solamente uno cuestioné que la evaluacién era un proceso dificil, que
abarcaba mds aspectos que la pura calificacién y que a veces el medir el avance en el
aprendizaje tenfa aspectos subjetif(os a lo que muchos estudiantes no estaban acos-
tumbrados.

Por tltimo podemos observar que en las respuestas de los profesores deriva-
das de la entrevista se pone de manifiesto cierta limitacién, ya que no expresan
aspectos relacionados con la cognicién de los alumnos.
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De los resultados derivados de la entrevista podemos decir que los profeso-
res consideran que su rol o papel es guiar a los alumnos, aunque su manera de llevar
a cabo esta funcién es a través de mérodos en donde se transmiten conocimientos,
En cuanto a la ensefianza, se aproximan a un estilo normativo y centrado en la clase
en el que el profesor actiia como transmisor y el estudiante como un receptor pasivo
de los conocimientos. En relacién a las creencias sobre el aprendizaje de los profeso-
res, éstas tienden a considerar al estudiante como un aprendiz, y al maestro diri-
giendo todas las actividades y explicaciones, para acabar instrumentalizando la en-
sefianza.

Eldiscurso de los profesores en general cuando se les cuestiona la enseflanza
¥ aprendizaje es repetitivo, un tanto confuso y escueto, muy pocas son las respues-
tas que dan cuenta de un concepto mds elaborado de los aspectos tratados. En
general, se puede considerar que s6lo dos de los profesores pueden clasificarse den-
tro de un perfil progresista y otro con perfil tradicional, los cuatro restantes son
profesores con una tendencia mixta. Es importante mencionar que, a pesar de estos
resultados, el concepto de transmisién gira en la mayorfa de los casos.

Para los maestros la ensefianza y el aprendizaje se encuentran tan {ntima-
mente relacionados que hasta confunden la una con el otro. Fn su mayorfa el apren-
dizaje es concebido como la adquisicién de conocimientos o la aplicacién de éstos
para la resolucién de casos y/o problemas. En menor cantidad lo consideran como
la adquisicién de habilidades o bien un proceso de desarrollo personal, con interna-
lizacién.

Estas creencias encontradas nos llevan a preguntarnos si el problema no
radica mds bien en que no pueden expresar sus creencias o bien son confusas o hasta
erréneas, aspectos que distan de su competencia como docentes.

Resumiendo, podemos decir que hay marcadas discrepancias entre lo que
dicen los profesores sobre sus creencias pedagégicas y lo que dicen que hacen en el
aula (de acuerdo a lo encontrado en la entrevista). Sin embargo, hay algo que parece
incluso mds grave, y es la situacién contradictoria del profesorado, ya que cree tener
unas ideas que en la prictica no coinciden con lo que dice. Asimismo se muestran
poco criticos y reflexivos en temas relacionados con su rol docente, la ensefianza yel
aprendizaje, cuando desde nuestro punto de vista deberfa ser un motor para el
cambio. Ante esta situacién, serfa conveniente que el profesorado profundice en el
replanteamiento de su papel como docente, las finalidades de la educacién, el tipo
de individuo y sociedad que quiere conseguir, los valores a promover partiendo de
su propia reflexién y autocritica, pues lo que hoy se estd ensefiando ya no responde
alas demandas de la sociedad y las antiguas ideologfas centradas modelo académico
tradicional al que estamos acostumbrados ya no tienen sentido, pues las necesida-
des del alumno de hoy son distintas.

Por otro lado, hay que recordar que no todas las creencias tienen el mismo
grado de permeabilidad al cambio; a veces la propia experiencia profesional o auto-
rrefexidn sobre los resultados docentes son suficientes para sentir la necesidad de
renovacién e intentar introducir elementos motivadores que faciliten el aprendiza-

je. El reconocimiento explicito de las limitaciones personales es un primer paso
para afrontar cualquier cambio. Un problema, desde luego mucho mds complejo,

es el cambio de valores, a los que el profesor no se ha adaptado por implicar profun-
dos cambios personales.

Comprender esta dindmica es muy importante para el futuro de la educa-
cién y para proponer mejores estrategias con el fin de transforr.n‘ar al proff.:sor en un
individuo critico, dialogante y participativo, que se responsabiliza de la vida y de la
comunidad sobre la que incide y, en particular, de los estudiantes.

CONCLUSIONES

De los resultados de este trabajo se pueden detivar algunas reflexiones en
el sentido de que las creencias del profesor constituyen un marco sobre el cual éste
elabora su proyecto de docencia y obtiene resultados que le pueden favorf:?cr para
hacerlas conscientes y modificar su forma de actuar, y de esta manera mejorar su
prictica. Dado que el tema en si es dificil de abordar por lo controvertido del
término, la situacién se vuelve mds complicada cuando se aplica al pr9fesorado,
una vez establecido por el nimero tan variado de actividades que realiza dentro
del aula. ‘

En el caso de los profesores universitarios, pudimos sefialar que el conoci-
miento que tienen sobre el proceso de ensefianza aprendizaje es fruto de su expe-
riencia docente y/o del efecto de socializacidn que les hace repetir esquemas apren-
didos durante su etapa de estudiante. En particular podemos sefialar las siguientes
conclusiones:

— El tema de creencias es dificil de abordar debido a lo controvertido del término,
la situacién también es compleja cuando se aplica al profesorado. .

— Los participantes en esta investigacién parecen sostener una postura progresista,
tanto en su papel como docentes como en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, una vez analizadas las respuestas dadas en el cuestionario.

~ Durante la entrevista las creencias encontradas a través de sus prdcticas tendieron
a ser diferentes, de cardcter mixto, con tendencia a lo tradicional. No se
encontraron petfiles puros. .

— El problema tal vez radique en que no pueden expresar sus creencias 0 que con-
fundan algunas de sus prdcticas en el aula con herramientas progresistas.

— Los profesores no logran establecer una frontera clara entre ensefianza y apren-
dizaje.

— Los procesos de ensefianza y de aprendizaje giran en torno al profesor, los alum-
nos asumen un rol receptivo. N

— La adquisicién de conocimientos o su aplicacién se hace por resolucién de casos
o resolucién de problemas principalmente.

— No hay conciencia de que la adquisicién de habi!idafies se lleva a cabo por un
proceso de desarrollo personal con internalizacién, y por lo tanto no se
constata. -

— Algunos maestros privilegian un formato expositivo por parte de los al.umr}os y

" creen que esto s lo que les ha dado resultado a través de su experiencia.

153"

CREENCIAS PEDAGOGICAS DE PROFESORES:....




ISABEL CRUZ RODRIGUUEZ 154

— Los profesores creen en la idoneidad de los contenidos que imparten. Las presio-
nes para cumplir con las solicitudes de la institucién dificultan su trabajo
desde una perspectiva progresista.

En sintesis, podemos decir que existen marcadas discrepancias sobre las
creencias pedagégicas de los profesores, no obstante hay algo mds grave en esta
situacién, como referir creencias que llevan a cabo en la préctica, las cuales no
coinciden con lo que expresan a través de sus respuestas en el cuestionario. De igual
forma se muestran poco reflexivos en los temas explorados, cuando desde nuestro
punto de vista deberfa ser un motor de critica y de cambio. Ante este escenario cs
fundamental que el profesorado comience a replantearse su rol como docente, el
tipo de individuo y sociedad que quiere formar, los valores que quiere potenciar,
partiendo de su propia reflexién y autocritica, sin olvidar la nueva realidad circun-.
dante cuyas demandas han cambiado, y se ha transformado en una sociedad mds
plural y desestructurada, donde el modelo tradicional ya no tiene el mismo sentido.

Las creencias que los profesores tienen sobre el mundo ¥, en particular,
sobre la disciplina que ensefian, los factores que intervienen en el aprendizaje de sus
alumnos, la imagen sobre la profesién y las funciones docentes, constituyen su
saber acerca de la educacién. Estas son utilizadas para organizar y desarrollar su
trabajo, para la interaccién que establecen con sus alumnos, para su actitud hacia la
materia que ensefian y para su relacién con el modelo educativo de la institucién
donde se insertan. Algunos planteamientos que resultan de este trabajo tienen im-
plicaciones tedricas, como la que el profesor es un sujeto reflexivo, racional, que
toma decisiones, emite juicios, genera rutinas, lo que determina en gran medida su
conducta en el aula.

Los resultados de este tipo de trabajo pueden ayudar, al aplicarse, a ser
complemento para disefiar programas de intervencién, programas de formacién
docente, donde el énfasis esté puesto en la calidad de la ensefianza. Es importante
incluir otros aspectos, como el de que el profesor participe de manera activa dentro
de un marco de reflexién personal y de toma de decisiones, considerando las fin-
ciones y responsabilidades de la compleja tarea de ser docente, basadas en el contex-
to de la propia universidad y del contexto social en el que estd inmersa.

Antes de finalizar, es importante sefialar algunas de las limitaciones de este
estudio desde el punto de vista teérico. Una de las principales, y que ya se ha sefia-
lado reiteradamente, es la dificultad que tiene en sf el concepto de creencia y el
problema que hay para su estudio, pese al avance obtenido al usar técnicas o méto-
dos cualitativos. Desde un nivel préctico, es conveniente mejorar el cuestionario
utilizado, llevando a cabo un an4lisis mds profundo. En contraste, las entrevistas en
profundidad proporcionaron informacién muy valiosa, que ayudaron a superar la
limitante del cuestionario, éste quizé sea el motivo de las discrepancias encontradas
en los resultados.

Otro aspecto que me parece relevante mencionar, una vez identificadas las
creencias pedagégicas de los docentes, es llevar a cabo un proceso de cambio de
éstas, sin dejar de lado la dificultad que ello implica. Las creencias de los profesores
tienen cierto grado de permeabilidad, de forma que, bajo determinadas condicio-

nes, éstas pueden ser susceptibles de ser modificadas y, por lo tanto, abrir la posibi—
lidad de que los profesores se sitden en otras précticas fiqcentes, lo que llevaria 2
mejorar su docencia, que es uno de los principales objetivos que debe perseguir
toda institucién educativa. ‘

Desde el punto de vista de la formacién del profesor,' scudlesel primer paso
para cambiar las précticas? ;Son las creencias? ;Qué creencias y qué practicas son
adecuadas? Estas interrogantes, entre otras muchas que todavia no logro for.rn.ular,
son, me parece, la representacién de todo el trabajo que atn queda por realizar en
este campo.
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