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ResumMeEN

En este articulo se examinan las representaciones del pensamiento pedagogico de
un grupo de docentes universitarios. Para ello, se explora -mediante un cuestionario de
opiniones pedagdgicas- la opinién que prevalece en su accion docente a partir de la idea
de que pensamiento y accién tienen una vinculacioén directa. Los resultados obtenidos
sefialan que las representaciones de los profesores integran elementos de modelos peda-
gogicos progresistas y sociales que favorecen la relacion intrapersonal y con el entorno.
De alli que los docentes valoren el trabajo democratico y colaborativo, consideren que
las estrategias diddcticas son relevantes para el proceso de aprendizaje y den importancia
a la programacion didactica interdisciplinaria.
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ABSTRACT
How DO TEACHERS THINK? REPRESENTATIONS OF THE PEDAGOGICAL THINKING

This article examines representations of the teaching thoughts of a group of
university professors. To this end, we explore —through a questionnaire of pedagogical
views— the opinion prevailing in his teaching action starting from the idea that think-
ing and action have a direct link. The results indicate that the representations of the
teachers integrate elements of progressive and social pedagogical models that favor the
intrapersonal relationship and the environment. Hence, teachers value democratic and
collaborative work, consider that didactic strategies are relevant to the learning process
and give importance to interdisciplinary didactic programming.
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REsuME

COMMENT PENSENT LES PROFESSEURS? REPRESENTATIONS DE LA PENSEE PEDAGOGI-
QUE

Dans cet article on examine les représentations de la pensée pédagogique d’un
groupe de professeurs universitaires. Pour ce faire, on analyse —par le biais d’un ques-
tionnaire d’opinions pédagogiques- 'opinion qui prévaut dans leur action enseignante
considérant I'idée que pensée et action ont une relation directe. Les résultats montrent
que les représentations des professeurs integrent des éléments des modcles pédagogi-
ques progressistes et sociaux qui favorisent la relation intra personnelle et avec I'entou-
rage. Ainsi, les professeurs valorisent le travail démocratique et collaboratif, estiment
que les stratégies didactiques sont importantes pour le processus d’enseignement et
donnent de 'importance a la programmation didactique interdisciplinaire.

Mots-clé: pensée pédagogique, représentations, conceptions pédagogiques.

REsumo
¢COMO PENSAM OS PROFESSORES? REPRESENTACOES DO PEDAGOGICO

Neste artigo examinam-se as representacées do pensamento pedagogico de um
grupo de docentes universitarios. Para isso, se explora -mediante um questionario de
opinibes pedagbgicas- a opinido que prevalece em sua ac¢io docente a partir da ideia
de que pensamento e a¢do tém uma vinculacio direta. Os resultados obtidos assinalam
que as representacdes dos professores integram elementos de modelos pedagdgicos
progressistas e sociais que favorecem a relagdo intrapessoal e com o meio. De ali que
os docentes valorizem o trabalho democratico e colaborativo, considerem que as estra-
tégias didaticas sdo relevantes para o processo de aprendizagem e deem importincia a
programacao didatica interdisciplinar.

Palavras-chave: pensamento pedagdgico, representacoes, concepeoes pedagogicas.
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1. INTRODUCCION

En este articulo se pretende ofrecer una vision de la representacién pe-
dagogica y reflexionar acerca de la construccion del conocimiento pedagogico
como hacer practico. El fin tltimo es contribuir con el debate sobre el conoci-
miento del profesor y propiciar la mejora de la accién docente.

En tal sentido nos propusimos examinar las representaciones de lo pe-
dagdgico que poseen los profesores universitarios de la Escuela de Educacion
de la Universidad Central de Venezuela que trabajan en la preparacion de los
licenciados en educacién, en las modalidades presencial y a distancia.

Consideramos de vital importancia examinar ¢qué caracteristicas per-
sonales y profesionales poseen los profesores de la Escuela de Educacion
de la UCV?, ;como podriamos caracterizar su pensamiento pedagdgico?, y
dqué representaciones son las que poseen mayores porcentajes de acuerdos y
desacuerdos? Todo esto con el fin de mejorar el proceso didactico dentro del
ambito universitario, lo que Villar (2005) denomina ‘su ser profesional’. En el
entendido de que la profesiéon docente necesita cambiar su cultura profesional
marcada por el aislamiento y las dificultades para aprender de otros y con otros

(Marcelo, 2005).

2. BASES TEORICAS

Desde los constructos tedricos debemos considerar algunos provenientes
de la filosofia y la pedagogia, como elementos estructurales que dan sentido y
sirven de base para una investigaciéon del complejo terreno del ambito educa-
tivo.

El estudio que presentamos pretende ofrecer una perspectiva para acet-
carnos a comprender la realidad y el conocimiento cientifico dentro del contex-
to pedagdgico. Consideramos importantes los planteamientos desde otras pers-
pectivas tedricas que igualmente explican una problematica compleja desde los
planteamientos de la teorfa culturalista (Pérez, 1998) y las investigaciones sobre
el pensamiento de los docentes, como manifestaciones de sus representaciones
sociales y su interaccién en el campo educativo. De alli que pensamos que es
necesario considerar, para comprender la realidad y mas especificamente para
acercarnos al conocimiento de los docentes, la complejidad, la vision semidtica
de la realidad, el conocimiento contextualizado y el realismo historico contra el
ingenuo. Tratemos brevemente cada una de estas cuatro perspectivas:
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2.1. La escuela y su complejidad

Diversos autores sefialan que la escuela es una instituciéon compleja en la
que se dan procesos imbricados de interaccion entre los diferentes elementos
que en ella cohabitan (cf. Pérez, 1999; Ball, 1998; La Cueva, 2000; Manterola,
2003, entre otros).

Conocer, ensefiar y aprender son actividades humanas basicas que entran
en juego “en la compleja y relevante tarea de la educacion” (Lépez, 1999, p.
49), ya sea en contextos formales e informales, como en cualquier ambito en
el que juegue un papel relevante el intercambio formativo. Comprender el acto
didactico es un elemento de gran interés, donde el saber de las disciplinas, el
conocimiento escolar, el pensamiento de los docentes, el de los estudiantes, las
interacciones entre ellos, son algunos aspectos que guian la investigaciéon con
miras a mejorar esa interaccién didactica.

Complejo y orden se reconocen mutuamente en sus formas y contextos.
El orden, sin embargo, posee diferentes estructuras, no es anénimo ni general;
va unido a la interaccién y su importancia reside en que no hay orden absoluto o
eterno. Por esta razon, resulta necesario reconocer la importancia del orden que
se une al reconocimiento del desorden como parte de la complejidad. De acuer-
do con Morin (1997), la complejidad no puede ser reducida a la incertidumbre
porque ella comprende también indeterminaciones y fenémenos aleatorios; en
algtin sentido, se relaciona con el azar. Tal vez esa necesidad de seguridad que
posee el hombre, al verse trastocada por la complejidad, ha producido de alguna
manera el temor a lo incierto, a lo desconocido y por ello ni el hombre en su
devenir histérico, ni la ciencia en su desarrollo han dado cabida a esa compleji-
dad, sino que por el contrario la han mantenido a distancia, sin prestarle mayor
atencion o excluyéndola abiertamente del debate cientifico general.

Morin (1982) define la complejidad como “la necesidad de considerar las
nociones de orden y de desorden, de azar y de necesidad, en sus caracteres a la
vez antagonistas y complementarios asi como en relacién con la problematica
de la organizacién y la problematica del observador/conceptuador” (p. 120).
De alguna manera considera que el orden se ha hecho mas complejo al consi-
derar sus diversas formas en tanto que principio regulador que no pierde nunca
de vista la realidad del tejido fenoménico en el cual estamos y que constituye
nuestro mundo. Bajo esta optica la complejidad considera basicos los deno-
minados macro conceptos, entendidos como principios que la caracterizan;
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dichos principios pueden sintetizarse en: ‘Dialégico’, que implica la presencia
necesatia y complementaria de procesos o instancias que interaccionan y man-
tienen sus contradicciones y sus acciones como un parte de un todo integrado;
‘Recursividad’, que organiza en forma de bucle la integracion entre partes/
todo y todo/partes, donde productos y efectos mantienen una alternabilidad,
rompiendo con la linealidad propia del proceso causa—efecto, producto—pro-
ductor; y, por tltimo, el principio ‘Hologramatico’ en el que la esencia de todo
se mantiene indisolublemente en las partes, en todas ellas hay parte de la esencia
del todo y en el todo se mantiene la esencia de las partes, donde cualquier parte
contiene la esencia del todo.

El sujeto y el objeto forman parte de un todo que no se pueden separar
y donde hay que verlos en sus justas relaciones y contradicciones. La relacion
objeto—entorno debe ser considerada ademads de su interacciéon biunivoca sin
reduccion y simplificacion. Desde esta perspectiva, “todo conocimiento consti-
tuye una traduccién y una reconstruccion a partir de sefiales, signos, simbolos,
en forma de representaciones, ideas, teorfas, discursos” (Morin, 1999, p. 26), que
en ultima instancia parecieran conformar la realidad en que vivimos, aprende-
mos y o comprendemos.

Desde lo pedagdgico, se comprende una representacion colectiva como
acciéon humana que se vincula con lo que sus actores (alumnos, padres, repre-
sentantes, docentes, etc.) piensan, creen o conciben de una determinada manera;
en este sentido el pensamiento de los docentes y de los estudiantes requiere su
consideracién como factor de influencia en el proceso pedagogico.

2.2. La vision semidtica de la realidad

HEsta perspectiva concibe la vida social como la creacién convencional de
las personas y grupos que intervienen a lo largo de la historia. Este enfoque da
frutos para diversos constructivismos, primero en la epistemologfa y después
en la diddctica y en el aprendizaje. La realidad es en definitiva una significacion
o una relacién novedosa entre significados. Los seres humanos crean interpre-
taciones de los objetos fisicos y conductuales que les rodean, y actdan a la luz
de esas explicaciones. Son la ‘realidad’ en la que nos movemos, realidad creada
en ultima instancia por las interpretaciones que hacemos de ella, inacabada, en
continuo proceso de creacion y cambio.
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Los hechos sociales son redes complejas de significados y signos que las
personas le van otorgando; son mudos, tienen sentido cuando los sujetos in-
tervienen dandoles sentido. Solamente existen dentro de los limites semanticos
que las personas historicamente le han conferido; por ello, no existe una realidad
social sino multiple; tantas cuantos significados diferentes posea. Aqui resalta
la complejidad del estudio pedagogico. Se tiene que conocer el mundo de las
representaciones de las personas, de sus ideas y actitudes, de sus significados
para poder acercarnos a comprenderlo (Manterola, 2003).

2.3. E/ conocimiento contextualizado

Dentro de los sistemas culturales, sociales y econdémicos se conforman
los significados a través de una compleja red de factores que condicionan las
maneras como los individuos interpretan sus experiencias y sus situaciones

En el campo pedagbgico algunos autores plantean modelos donde el
contexto en su variada diversidad da sentido a la realidad significada (cf. Teotia
Ecolégica de Urie Bronfenbrenner, Modelo Semantico Contextual de Tikunoff,
Modelo Ecolégico de Doyle). Existen factores contextuales que definen el cli-
ma, el erhos en el que conviven sujetos de una institucion, en este caso, la institu-
cién educativa. Hay otras variables relacionadas con los propésitos de la escuela
y de las personas, sus expectativas como grupo que inciden en la significacion
de los hechos. Contextos mas relacionados con la forma de convivencia de la
comunidad de trabajo o contextos producidos por los flujos de la comunica-
cién y de las influencias de poder. Todos estos contextos son necesarios para
comprender los significados que las personas dan a la realidad. Cambiando el
contexto, la realidad es distinta.

En relacién con el sustrato propiamente pedagdgico, resulta pertinente
mencionar la linea de investigacién sobre las creencias e ideas de los docen-
tes sobre diversos temas. Estas investigaciones las identificaremos, para usar
un lenguaje mds universal, con las representaciones sociales de Moscovici.
Consideramos asi ese mundo de significaciones de los profesionales de la do-
cencia que toma un nuevo significado y también nuevas interrelaciones al estu-
diarlas bajo la teorfa culturalista (Pérez, 1998).

Los estudios sobre el pensamiento del profesor han representado un
campo de trabajo util para pedagogos, profesionales de la didactica, psicélogos
y otros especialistas, para quienes, aun cuando el aula puede ser vista como un
sistema en el que interactian multiples componentes, el docente es uno de los
mas importantes.
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Los procesos de pensamiento de los docentes influyen en su conducta,
la determinan; y es este el supuesto fundamental que ha servido de base a la
investigacién sobre el pensamiento del profesor. Los profesores al igual que
otras personas, orientan su conducta a partir del conocimiento y las creencias
que poseen (Marcelo, 2005). El interés por el pensamiento del profesor desde
el enfoque critico-reflexivo enlaza con la evolucién de los primeros estudios
mediacionales en relacién con la funcién del profesor en la escuela, que consi-
deran la enseflanza como un proceso de toma de decisiones y al profesor como
el profesional encargado de adoptarlas segiin Pérez (1985).

Para concretar el significado del pensamiento del profesor seguimos los
planteamientos de Pérez (1988) quien lo define como el “conjunto idiosincrasi-
co y, por tanto, en si mismo coherente, de caracter cognitivo y afectivo, explica-
tivo y normativo, de conocimientos, capacidades, teorfas, esencias y actitudes”
(p. 145). Coincidimos con este autor en tanto considera que el pensamiento del
profesor no es solo un conocimiento de orden practico que se restringe a saber
hacer, y que el profesor construye teorfas cientificas que adquieren categorias de
representaciones como elaboraciones personales que se conceptualizan a partir
de una serie de experiencias de naturaleza cultural. Es a partir de sus creencias,
representaciones, ideas e intuiciones que el docente interpreta, atribuye sentido
a las caracteristicas de los alumnos y al contexto en que tiene lugar la enseflanza.
El pensamiento del profesor adquiere relevancia ya que condiciona en forma
definitiva y en mdltiples sentidos su actividad profesional.

2.4. La representacion social y el pensamiento pedagdgico

La teorfa de las representaciones sociales (Moscovici, 1976) tiene como
antecedente directo la psicologfa social de Wundt, que centra su estudio en los
fenémenos mentales colectivos, tales como el lenguaje, los mitos y la religion, y
el interaccionismo simbdlico de George Mead, discipulo de Wundt, quien soste-
nfa que la mente y el “yo”, surgen como consecuencia de la interaccion social en
una comunidad de “otros” que comparten un lenguaje y una cultura comunes.
Ya no se habla, como lo hacfa Durkheim, (uno de los teéricos que ofrece el an-
tecedente remoto de las representaciones sociales) de representaciones colecti-
vas’, a partir de las cuales las personas constituyen las diversas representaciones
individuales que expresan realidades colectivas (Lombardi y Ponte, 2002), sino
de ‘representaciones sociales’ (Rodrigo ez al 1993, p. 44), que son una forma
particular de adquitir conocimiento y una forma particular de comunicar el co-
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nocimiento adquirido. La representacion social no es solo producto de nuestros
sentidos, ni de nuestra experiencia o de nuestra percepcion; ese conocimiento se
construye por diferentes influencias que involucran tanto nuestro fuero interno,
mas el entorno externo que nos afecta y las vivencias que hasta ese momento
hemos tenido, ademas de la construccion cognitiva producto de nuestros pro-
cesos de aprendizaje.

Moscovici (1985) establece, que las representaciones sociales constituyen
un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades psiquicas en
funcién de las cuales los sujetos hacen inteligible la realidad fisica y social, se
integran en un grupo o en una relacién cotidiana de intercambios, liberan los
poderes de la imaginacion. Por su parte Casado y Calonge (2000), plantean que
“constituyen siempre la representacion de alguna cosa por alguien” (p.14); rea-
firmando entonces, que esa representacion no existe en tanto realidad objetiva,
sino en cuanto que es una construccion del sistema cognitivo de los individuos
que pertenecen a un grupo social determinado; construccion compartida y en-
tendida por todos los miembros de la comunidad, por lo que llegan a formar
parte de ese colectivo social. De acuerdo con estas autoras, las representaciones
sociales tienen un caracter individual, aun cuando no pierden su caracter colecti-
vo; se encuadran con la coherencia debida en el marco de lo pedagogico, dentro
de las escuelas, las instituciones educativas y también en otros ambitos en los
cuales interviene lo pedagdgico. Refieren que una representacion social es:

Una forma de conocimiento corriente, llamado de sentido comun, y caracterizada
por las propiedades siguientes: a) es socialmente elaborada y compartida; b) tiene
un fin practico de organizacion del mundo (material, social, ideal) y de orienta-
ci6én de las conductas y de la comunicacion; ¢) participa en el establecimiento de
una visién de la realidad comin a un grupo social o cultural determinado (p.14).

A partir de esta definicién podemos establecer una relacion directa con lo
que hemos considerado el pensamiento del profesor. Es la visién psicosocial en
la que la relacién individuo-sociedad es extremadamente compleja y se expresa
en la interrelacion entre el individuo, el otro (alter) y el objeto que media la
interacciéon entre ambos.

Las representaciones sociales parecen tener una funcion dirigida a hacer
de lo extrafio algo familiar, de lo desconocido algo familiar y de lo invisible
perceptible (Farr, 1983), por lo que de alguna manera cumplen funciones que
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permiten comprender la realidad o el contexto, en funcién de las construcciones
del sujeto que las piensa; tienen, como lo sefiala Ramirez (2007), la funcién de
orientar la conducta de quienes la comparten.

Las representaciones sociales actian sobre la experiencia del sujeto y
pueden establecer un puente entre el pensamiento cientifico y el sentido comin
(Eiser, 1989), se establece, bajo esta perspectiva, una interaccion directa entre
la experiencia individual, como producto social, y el contexto social, como
producto de los pensamientos y las acciones humanas, dentro de los colectivos.
Estas representaciones actian sobre nuestra experiencia y sobre nuestros patro-
nes de relaciones sociales. Ademas, estan determinadas por ciertas condiciones
que constituyen el soporte que permite la aparicion del proceso de formacion
de la representacion, dichas condiciones son: la dispersion de la informacion,
la focalizacion del sujeto individual y colectivo, y la presion a la inferencia del
objeto socialmente definido. Se puede llegar a decir que de alguna manera las
representaciones sociales conforman esa estructura que da sentido a la vida del
sujeto, que le ayuda a entender su realidad, sobre todo en una época en la cual la
informacién tiene poca vigencia, viaja a velocidades muy rapidas y es comparti-
da por un gran nimero de sujetos en ese corto tiempo, lo que de alguna manera
nos llevaria a plantearnos como esas representaciones deben ir utilizando la ob-
jetivacion y el anclaje, como mecanismos que le permiten adaptarse y cambiar.

Venegas (2000) considera que el ser humano orienta sus actos en funcién
del significado que para €l tienen las cosas, ese significado se ha formado en la
interaccién con otros, por lo que se le puede considerar un producto social, y
esos significados son interpretados de acuerdo con las autoindicaciones que se
da el sujeto con base en las experiencias significativas obtenidas a lo largo de
su vida. El ser humano construye su mundo, y tomando la metafora de Kelly,
del hombre como cientifico, se acepta que el conocimiento tiene un campo de
conveniencias, y el ser humano vive mediatizado por un sistema de constructos
que el mismo ha construido.

En las escuelas, indudablemente, se producen intercambios sociales, y su
caracter socializador es propicio para la consecucion de las representaciones
“colectivas de lo pedagogico” (Casado y Calonge, 2000, p. 13) o mas especi-
ficamente las representaciones sociales de lo pedagdgico, que formaran parte
de las construcciones de los docentes y alumnos, que son el objeto central de
nuestro estudio.
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Dependera entonces tanto del desarrollo profesional del docente, como
del desarrollo de su cultura docente, y aqui coincidimos con Pérez (1999) en
cuanto a que resulta de vital importancia la formacién, reconstruccion y utiliza-
ci6én del pensamiento reflexivo del futuro docente. Ademas de considerar que la
formacion del pensamiento del futuro docente debe desarrollarse mediante un
proceso conflictivo de reconstruccién del conocimiento pedagogico intuitivo,
vulgar, y empirico que ha adquirido como producto de su larga estancia como
estudiante en la institucién escolar.

Pensamos que efectivamente las concepciones que va construyendo el
estudiante se iran consolidando en su practica profesional y que como el mismo
Pérez (1999) sefala, se van reproduciendo en la practica, ya que se encuentran
ancladas en las creencias del sentido comun de la ideologia pedagégica domi-
nante en las instituciones. Asimismo, sefiala Porlan (1997) que con frecuencia
los profesores noveles y estudiantes de profesorado durante sus practicas,
pueden tener conflictos entre sus creencias pedagdgicas conscientes y las que
proceden de su practica de aula, debido al impacto que reciben de sus primeras

experiencias didacticas.

La reflexion y la practica educativa deben integrarse y conjugarse de tal
manera que permita la mejora de los disefios de formacion de docentes, asi
como también la transformacién de su accién como profesional y en este sen-
tido la teorfa de las representaciones sociales permite contribuir como una he-
rramienta valida para la comprension de la accién didactica de los profesionales

de la educacion.

2.5. La mediacion cultural en la escuela

Si el pensamiento llega a reflejar la realidad e interviene en su elaboracion
a partir del proceso de construccion de la misma, y si ademas entendemos la
escuela y los procesos de interaccién que en ella ocurren como instancia de
mediacion cultural (Pérez, 1999), indudablemente vamos a entender que en la
escuela se impone una cultura constituida por formas de conducta, formas de
pensar, formas de establecer relaciones que son propias del ambito pedagdgico
y de la cultura particular de la institucion. En muchos casos esa cultura escolar
permite que tanto los docentes como los alumnos terminen reproduciendo las
rutinas generadas en la escuela.
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La escuela, como contexto fisico y social se propone la transmisiéon de
determinados sistemas de mediaciéon instrumental requeridos en ciertos mo-
mentos por la mayoria de las culturas, al consideratrlo necesario para su propia
pervivencia, (Alvarez y del Rio 1996). La escuela, en sintesis, permite la forma-
cion de representaciones sociales de toda indole, incluyendo aquellas propias
del ambito pedagdgico. Estas corresponderan a los entornos en los cuales, no
solamente trabaja el docente, sino también a su proceso de socializacion a través
de sus vivencias primero como alumno y luego en el transcurso de su proceso
de formacién, como profesional de la docencia mientras transitan las aulas
universitarias.

Resulta entonces conveniente asumir los planteamientos de Pérez, (1999)
quien considera que “La escuela, puede ser concebida como un cruce de cultu-
ras, con un caracter sistémico y vivo” (p. 9). Este enfoque implica un cambio de
perspectiva, es mas, implica el analisis reflexivo y profundo de los pensamientos,
sentimientos y conductas de los docentes, los cuales se expresan en significados,
valores, sentimientos, costumbres y rituales que rodean la vida individual y co-
lectiva de una comunidad. Mas aun cuando entendemos que ese docente es un
agente cognitivo que construye y reconstruye continuamente su conocimiento
a través de las interacciones que se dan en el ambito del aula y de los espacios
educativos. Aqui podriamos sefialar que en esa cultura de la escuela se fomen-
tan, desarrollan e intercambian las creencias y concepciones que en ella y en su
entorno se engendran; se intercambian las representaciones sociales propias del
entorno en el cual estd inmersa, incluyendo las representaciones pedagogicas
propias de cada institucion y de los docentes que la comparten. Pérez (1999), ve
la escuela como un espacio ecoldgico de cruce de culturas donde existen diver-
sas culturas: la cultura critica que se aloja en las disciplinas cientificas, artisticas
y filosoficas; la cultura académica que se refleja en las concepciones sobre el
curriculo; la cultura social proveniente de los valores prevalecientes en el esce-
nario social; la cultura institucional en los roles, normas, rutinas y ritos propios
de cada escuela como institucion, y la cultura experiencia adquirida por cada uno
de los miembros del colectivo y sus intercambios espontineos.

La cultura de la escuela, continuando con los planteamientos de Pérez
(1999), constituye prioritariamente la cultura de los profesores como grupo
social o como gremio profesional. Esa cultura es definida como el conjunto
creencias, valores, habitos y normas dominantes que todo ese conglomerado
considera valioso en su contexto profesional. Esa cultura desarrolla sus cons-
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trucciones en cuanto lo que se considera politicamente correcto de pensar,
sentir, actuar y de la forma para relacionarse entre si; esa construccion llega a
conformar la verdadera cultura docente.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

La amplitud metodoldgica de la linea de investigacion sobre el pensamien-
to pedagdgico del profesor permite el manejo de un enfoque plurimetodologico
(Porlan, Rivero y Martin, 1998) integrador y multidisciplinario. Es por ello que
nos enfocamos en un cuestionario de opiniones pedagdgicas para recabar la in-
formacion. Este instrumento ya ha sido utilizado y validado en investigaciones
similares (cf. Pérez y Gimeno, 1990; Cérdova, 20006, entre otros). Con ello, se
pretende caracterizar el pensamiento de un grupo de profesores universitarios
e igualmente hacer inferencias sobre el pensamiento pedagdgico que orienta su
practica didactica. Este estudio exploratorio y descriptivo busca caracterizar y
ofrecer una representacion mas precisa de las concepciones o representaciones

que sobre lo pedagdgico tienen nuestros profesores.

Para llevar a cabo esta investigacion se entregd un cuestionario de opinio-
nes pedagdgicas a 100 profesores activos de la Escuela de Educacion de la UCV.
En muchos casos los docentes manifestaron poca disponibilidad para contestar
el cuestionatio aduciendo que el mismo era largo y complicado. En otros casos,
solo sefialaron que no lo habian respondido y optaron por no regresarlo. Este
aspecto dificult6 la obtencion de la informacion y del total de instrumentos

repartidos solo se recibieron y procesaron 32 contestados.

De los 32 profesores que respondieron el cuestionario, veinticinco (25)
poseen titulo de Licenciado en Educacion; siete (7) poseen titulos de pregrado
de otras disciplinas: Sociologfa, Psicéloga, Trabajo social, entre otros. Todos los
participantes detentan titulos de cuarto nivel en el area educativa: 14 poseen
titulo de especialistas en Educacién Superior, Psicologia Educativa, Dindmica
de Grupos, Disefio de Politicas, Planificacién en Educacién y Evaluacion
de la Educacion; 16 tienen titulo de Magister en areas afines a la Educacién:
Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién, Ciencias de la Educacion,
Enseflanza de la Matematicas, Ensefianza de la Historia, Psicologia y Lingtistica
Aplicadas, Evaluacion y; tres (3) tienen el titulo de doctor: dos (2) en Educacion

y uno (1) en Sociologfa.
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El cuestionario comprende dos partes; la primera contiene las caracteris-
ticas académicas y personales de los profesores en cuanto al sexo, edad, area
de formacion, escalafén universitatio, etc.; mientras que la segunda parte com-
prende las opiniones pedagogicas, contempladas en 100 proposiciones o #ems
que utilizan una escala tipo Likert, considerada una de las metodologias validas
para medir actitudes. Se consideraron 20 dimensiones que recogen las opiniones
pedagbgicas mas significativas las cuales se presentan a continuacion:

Tabla de Dimensiones Pedagdgicas

1. Confianza en la naturaleza humana 11. Motivacion intrinseca — extrinseca

2. Derecho a la gestion pedagdgica 12. Valor de la disciplina impuesta

3.Autogobierno y participacion de los 13. Poder del control sobre el alumno
alumnos

4. Ensefianza publica — privada 14. Sensibilidad hacia las relaciones humanas

5. Defensa del ideario educativo 15. Adaptacién del alumno

6. Obligatoriedad de la religion 16. Flexibilidad en la programacién

7. Educacion e igualdad de oportunidades 17. Contenidos: inadecuacion

8. Explicacion del rendimiento 18 Contenidos: ruptura del academicismo
(individual/social)

9. Eficacia como maximo valor 19. Contenidos: entidad del conocimiento

10. Innatismo 20. Contenidos: universalidad-obligatoriedad

4, RESULTADOS

De los resultados obtenidos en la primera parte del instrumento (caracte-
risticas de los profesores) podemos sefialar que todos forman parte del personal
docente de la Escuela de Educacién de la Universidad Central de Venezuela,
imparten clases en las tres modalidades de estudios que funcionan en dicha es-
cuela: presencial, Estudios Universitarios Supervisados y Componente Docente;
veintiuno (21) son de sexo femenino y once (11) del sexo masculino. Todos
poseen formacion en el ambito pedagdgico, bien sea por su formacién de pre-
grado o bien en postgrado.

Con respecto a la segunda parte del instrumento (dimensiones pedagdgi-
cas) en el que se encuentran las opiniones pedagdgicas de los docentes encon-
tramos que:
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®  Confianza en la naturaleza humana

El 71% de los profesores piensa que los alumnos estan interesados en
aprender sin que la evaluacion sea la inica via para motivarlos u obligarlos a es-
tudiar, y que esta motivacién para estudiar muchas veces puede ser influenciada
en gran parte por la estrategia o método de ensefianza que el docente aplique.
Pareciera mantenerse una concepcioén que refleja que los docentes confian en la
naturaleza humana y en su potencial.

= Derecho a la gestion pedagigica

Cuando se pregunta sobre si el control de la educacién pertenece solo al
Gobierno Nacional o que sean los padres quienes tengan el derecho unico a
elegir el tipo de educacién de sus hijos, el 63% de los profesores encuestados
estd en desacuerdo. Pareciera que la direccion y control de la educacion no debe
estar en manos de un solo ente, sino que la pluralidad y la diversidad pueden
dar cierta seguridad en torno a la orientacion de la gestion pedagogica que debe
enfocarse de manera plural, podrfamos decir también que en este caso pareciera
que hay otros entes e instancias que deben velar por la educacion, de alguna
manera se defiende la descentralizacion y la necesidad de que cada comunidad y
el entorno puedan influir en la formacién de las generaciones futuras.

= Autogobierno y participacion

Todos los docentes coinciden en que los alumnos tienen que participar
tanto en la elaboraciéon de normas de convivencia en la institucién como en lo
concerniente a las normas y pautas de su formacién. Este planteamiento resulta
interesante cuando pensamos que la formacién de un ciudadano se inicia en las
aulas y uno de los primeros espacios donde hay que trabajar estos valores de
participacion, respeto colaboracion e integracion son las escuelas y en primera
instancia las aulas, donde el alumno debe ser coparticipe de las normas que
dirigiran su formacién, y no unos meros seguidores de normas. Asimismo, los
profesores consideran que el alumno debe participar de la evaluacién tanto del
docente como de su metodologfa didactica.

®  Euseiianza piblica vs Ensenanga privada

En esta dimension aun cuando los docentes consideran que los recursos
del Estado deben estar orientados a la educacién publica, el 53% no estd de
acuerdo en que todas las escuelas sean publicas, lo que de cierta manera repre-
senta un apoyo a la existencia de instituciones privadas.
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®  Defensa del ideario educativo

El 53% de los profesores esta de acuerdo con que las escuelas deben tener
clara su ideologfa y valores morales para que los padres puedan hacer una elec-
cion de la instituciéon que mas les convenga, quizas esto explique la aceptacion
de la existencia de instituciones de educacion privada, asi como la defensa que
hacen de la premisa de que la existencia de escuelas privadas con un claro com-
ponente ideoldgico asegura la existencia de la libertad de ensefianza.

*  Obligatoriedad de la enseiianza de la religion

En esta dimension no hay una clara definicién de acuerdo o desacuerdo,
sobre todo cuando estamos frente a profesores universitarios que suponemos
tienen una vision clara de la necesidad de la laicidad de la educacién. El 40%
esta de acuerdo con que no se ensefie la religion, el 30% se declara de acuerdo
con esta ensefianza y el otro 30% no opina.

®  Educacion e ignaldad de oportunidades

El 51% de los profesores considera que la existencia de clases sociales
favorece la desigualdad de oportunidades y un 38% considera que la escuela
como institucion favorece a aquellos alumnos de clase mas acomodada, dejando
a los menos favorecidos en desventaja a la hora de acceso y atenciéon por parte
de la institucién.

»  Explicacion del rendimiento (individnal/ social)

El origen social tiene influencia en el rendimiento, igualmente los profe-
sores aceptan que el trabajo en equipo es un factor que influye positivamente
en la interaccion social de los alumnos y sirve de apoyo a un mejor rendimiento,
por lo que aceptan que el trabajo en equipo favorece el aprendizaje y por ende
el rendimiento de los grupos. También consideran que el hacer actividades fuera
del aula puede ayudar al mejor rendimiento, asi como el uso de la competencia
para motivar es asi mismo un factor positivo.

" unatismo

Los profesores consideran que la inteligencia no es un factor innato y que
la dotacion genética no es determinante ni la causa fundamental de la inteligen-
cia alcanzada por un alumno; igualmente coinciden en que esta es una capacidad
que se puede desarrollar, igualmente hay acuerdo en cuanto a que no pueden
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predecirse los resultados de un alumno en funcién de las calificaciones anterio-
res que posee; indistintamente un alumno puede ser motivado y lograr un mayor
interés con estrategias adecuadas, motivadoras e interesantes.

® Motivacion extrinseca/ intrinseca

El 50% de los profesores estan de acuerdo con que los estudiantes son
personas que pueden aprender sin ser obligados a ello, por lo que no solo estu-
dian para los exdmenes y que la estimulacién de la competencia puede generar
una mayor motivacién, asimismo, aceptan que si el aprendizaje es significativo y
se utilizan metodologias novedosas se logran muy buenos aprendizajes.

= Valoracion de la disciplina impuesta

El 85% no cree que el llevar notas como control de la disciplina en el aula
redunde en un mejor aprendizaje, todos los docentes se muestran en desacuerdo
con que exista una justificacién para el uso del castigo corporal. 40% cree que
se debe mantener la disciplina en el aula y que esta puede traducirse en no per-
mitirles movilizarse libremente y sin autorizacion en el aula de clase.

®  Poder del control sobre el alummno

El 50% de los profesores esta de acuerdo con llevar asistencia para man-
tener el control sobre el alumno y mas del 80% piensa que no favorece el que
los alumnos tengan puesto fijo asignado por el docente.

»  Sensibilidad hacia las relaciones humanas

El 59% de los profesores no esta de acuerdo con que el estimular la com-
petencia entre los alumnos motiva un mejor aprendizaje, y el 53% consideran
que un clima democratico en el aula de clase favorece el aprendizaje. Ademas
el 87% considera que los docentes deben atender a los problemas y preocu-
paciones de los alumnos. Marcar distancia entre el docente y el alumno no es
necesatio para infundir respeto.

®  Adaptacion del alummno

El 84% de los profesores no esta de acuerdo con que no es conveniente
desarrollar diversas formas de realizar actividades cuando los grupos son diver-
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sos y grandes. Tampoco consideran que beneficie el desarrollo de diversas acti-
vidades y el estudio de contenidos distintos dentro de un mismo grupo, tampo-
co consideran pertinente que los alumnos sean agrupados segun su capacidad.

®  Flexibilidad en la programacion:

El 84% considera que no se debe seguir el orden de los temas de los libros
de texto para el desarrollo de la programacion, tampoco muestran acuerdo en
cuanto a que la programacion de la jornada escolar debe estar totalmente plani-
ficada y estructurada y no permitir ningin tipo de improvisacion o alteracion en
funcién de lo que ocurre en el medio externo, no se produce una desorientacién
del aprendizaje si se consideran las necesidades de los alumnos.

»  Contenidos

Inadecuados

El 60% coincide en que los conocimientos para resolver problemas no se
aprenden en la escuela, 53% considera que los conocimientos que se desarro-
llan en la Educacién Basica si se adecuan a los problemas y necesidades de la
sociedad actual, un numero similar de aceptacion sobre que la separacion de los
contenidos de las asignaturas con su enseflanza dificulta su aceptacion.

Ruptura del academicisno_

El 90,32% de los profesores esta en desacuerdo con que es poco conve-
niente que se traten con problemas politicos y conflictos sociales, un 84% no
esta de acuerdo con el uso de un texto unico.

Entidad del Conocimiento, universalidad-obligatoriedad, seleccion

E1 75% de los profesores esta en desacuerdo con que todo conocimiento
cientifico es objetivo y verdadero, y 65% presenta diferentes grados de desacuer-
do acerca de que solo se debe transmitir en la Educacion Basica conocimiento
cientifico seguro y no problematico y discutible.

El 100% de los profesores considera que deben tener como objetivo el
cuidado del lenguaje hablado y escrito de los estudiantes. En igual porcentaje se-
fialaron estar en desacuerdo con la participacion de los alumnos en la seleccion
de los contenidos a trabajar en clase. Un 90% de los profesores estd de acuerdo
con que los maestros deben poseer de la libertad de defender su concepcion de

la asignatura en su enseflanza.
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5. CONCLUSIONES

La revision de estos resultados nos ha permitido suministrarnos una idea
de lo que los docentes universitarios formadores de educadores tienen como
representaciones en relacién con los aspectos pedagogicos objeto de estudio.
A pesar de que no se evidencian grandes polarizaciones entre acuerdos o des-
acuerdos en las categorfas trabajadas, resulta significativo que se mantengan
resultados donde se evidencia cierto equilibrio en las respuestas. No obstante
podemos resaltar como interesantes las siguientes opiniones:

= Los docentes poseen representaciones pedagégicas que denotan la
integracién de algunos modelos pedagogicos sin la predominancia de uno
exclusivo. Se pueden apreciar indicios que coinciden con las representaciones
del modelo pedagogico progresista y del modelo pedagdgico social (Florez,
1998) como rasgos predominantes.

= La formacion de este grupo de docentes comprende capacidades en el area
pedagogica logradas a través sus estudios de pregrado o de postgrado; el
hecho de que todos posean titulo de cuarto nivel (especializacion, maestria
o doctorado) ofrece un margen confiable de competencias y conocimientos
pedagodgicos acordes a las necesidades para la formacion de los licenciados
en educacién que se forman en la universidad.

= Los profesores manifiestan confianza en la naturaleza humana y en su
potencialidad; esto repercute positivamente no solo en su relacion con los
alumnos, sino que, de alguna manera, permite que los docentes transmitan
estos valores a los futuros licenciados. Esto ultimo denota que poseen
las competencias especificas que plantea Montenegro (2003), para quien
estas competencias implican establecer relaciones con su entorno, con la
institucion, con lo pedagdgico y con sus relaciones intrapersonales. De esta
manera es factible pensar que se esta construyendo un ambiente propicio
con un proyecto educativo institucional.

= Se aprecia que existe una valoracion especifica con el uso de un trabajo
compartido, democratico y participativo; asimismo, se puede observar
que no pareciera presentarse una tendencia clara en cuanto a defender
la enseflanza laica y en libertad, al manifestarse grandes desacuerdos con
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respecto a la enseflanza de la religién bien porque encontramos algunos
porcentajes considerables de acuerdo sobre su enseflanza y otro porcentaje
igualmente considerable no opina al respecto.

= Otro aspecto significativo lo constituye el no considerar la inteligencia
como algo innato, y pensar que las capacidades intelectuales se desarrollan,
ademas el hecho de suponer también que las diferencia sociales contribuyen
a que exista mayor desigualdad, ofrece una visiéon ‘critico—conflictiva’ donde
la tarea docente puede enmarcarse en el reconocimiento de los problemas
de un mundo en conflicto y en la necesidad de trabajar en un curriculum
enlazado a esos problemas y implicado con su solucién (Medina, y Mata,
2005, p. 24).

= También resulta importante la representacion que tienen los docentes en
cuanto a que los alumnos pueden motivarse a estudiar y sobre todo el que
consideren que las estrategias didacticas utilizadas en clase pueden favorecer
esta motivacién, esto nos permite pensar que los docentes objeto de
investigacién, estan concientes de la importancia de las estrategias didacticas
que ellos -en la mayorfa de los procesos didacticos- desarrollan, planifican
y donde tienen una funcién de guia en la busqueda del conocimiento, como
plantean Medina y Mata (2005), quienes consideran que no solo el estudiante
aprende o desarrolla estrategias, sino que ademas el docente representa un
modelo, y esto ultimo es fundamental en una institucion que forma futuros
educadores.

Este aspecto tiene relacion con la representacion que se enmarca en el valor
dado a la disciplina impuesta, si relacionamos esto con lo dicho en el parrafo
anterior pensamos que los docentes no tienen una representacion favorable
hacia la disciplina impuesta y al pensar en la necesidad de la motivacion
y el uso adecuado de estrategias encontramos rasgos de integracion de
los modelos centrado en estrategias de aprendizaje con el aprendizaje
autodirigido (Medina y Mata, 2005).

= Otro aspecto importante dentro de las representaciones es que no aceptan
un udnico libro de texto, ademas resulta importante que se consideren
diferentes posturas y el que la programacion no se establezca en funcion
del orden de los contenidos de un libro de texto tnico. Percibimos asi,
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los rasgos de un modelo de aprendizaje interdisciplinario donde no hay
un solo conocimiento, sino que el mismo es producto de la integracion de
diferentes disciplinas (Medina y Mata, 2005).

Es importante sefialar que las dimensiones pedagogicas de las repre-
sentaciones de los docentes encontradas, coinciden con un estudio previo
realizado en la misma institucién con los alumnos de Estudios Universitarios
Supervisados (cf. Cérdova, 2006). Comparandolos tenemos que concuerdan en
que los docentes creen en la necesidad del autogobierno y la participacion de
los alumnos en la toma de decisiones tanto en el aula como en la institucion, la
necesidad de utilizar contenidos universales y que la motivacion extrinseca es
un factor importante para el desarrollo de los conocimientos y habilidades. Otra
coincidencia es el rechazo que muestran los docentes en el uso de un unico libro
de texto, y al innatismo como elemento que demarca el aprendizaje en funcion
de un potencial de aprendizaje que se provee genéticamente (Cordova, 2000) .

Los resultados obtenidos nos permiten reflexionar acerca de las necesida-
des que tienen los docentes para su formacion pedagogica. Si las apreciaciones
que recabamos influyen en la formacién de los nuevos profesionales de la do-
cencia, entonces debemos ampliar la reflexién y centrarnos en aquellos aspectos
que se deben profundizar, cambiar o incluir en el pensum de estudios en el que
se forman los futuros profesionales. Asimismo, es de vital importancia que
hagamos esfuerzos por promover discusiones entre los docentes universitarios
sobre sus concepciones y representaciones pedagogicas que, de alguna mane-
ra, ejerceran influencia sobre los alumnos que estén en periodo de formacion

universitaria.
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