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ABSTRACT

This article explores beliefs about the quality of education in teachers of
basic education in Bogota, Colombia. Three main tendencies of quality
were constructed and associated with a statical vision, a practical vision,
and a complex vision. Even thought this visions seems to be incompatible,
at different moments in their pedagogical practice, teachers assume one
or the other according with their belief system.

Key words: Beliefs, quality, education, teachers

RESUMEN

En este articulo se presentan avances de investigacion acerca de creen-
cias que sobre calidad educativa mantienen algunos maestros de educa-
cion basica en Bogota-Colombia. Inicialmente se precisa la problematica
a investigar, la metodologia utilizada y algunos referentes tedricos sobre
creencias y calidad educativa. Luego se precisan algunos avances de la
investigacion, y se presentan tres tendencias de creencias sobre calidad
educativa asociadas a: 1- una vision estatica, 2- una visién economicista,
y 3- una visién compleja. El aporte del presente trabajo consiste en enten-
der que a pesar de que existen visiones de calidad que parecieran incom-
patibles, en diferentes momentos de la practica pedagdgica el maestro
acoge una u otra visién de calidad, de manera coherente con el sistema
de creencias implicado en los retos que cotidianamente se le presentan.

Palabras clave: creencias, calidad, educacién, profesores.

* Profesora Universidad Pedagoégica Nacional

11



Tecné, Episteme y Didaxis No. 15, 2004 - paginas 11 - 29

INTRODUCCION

Como parte de los desarrollos de la linea de investigacion “Problemas relacionados
con acciones de maestros: creencias, roles, metas y contextos en la ensefianza y
el aprendizaje de las ciencias”, se adelantan trabajos investigativos que permiten
identificar y rescatar el pensamiento del maestro frente a diferentes procesos cons-
titutivos de las practicas pedagdgicas, asi como frente a las alternativas de transfor-
macioén del quehacer docente. En este contexto desde el afio 2001, con el apoyo
del Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagdégica Nacional —CIUP-, se
desarroll6 el proyecto de investigacion “Referentes de calidad para el mejoramiento
de la educacion en ciencias”, cuyo propésito central fue identificar creencias que
sobre calidad educativa tienen algunos maestros de Educacion Basica en Bogota,
y permitir espacios de discusién para que los propios docentes construyan e
implementen referentes de calidad en sus instituciones educativas.

Es pertinente mencionar que la calidad educativa, se identifica como una nocién
que tiene gran influencia sobre las practicas de los docentes, dado que no solo
constituye la matriz de las politicas educativas a nivel mundial, sino que es consi-
derada como un punto donde convergen las creencias particulares sobre la natura-
leza de la ciencia, su ensefianza y su aprendizaje. Desde esta perspectiva, indagar
sobre las creencias acerca de la calidad educativa esta estrechamente relacionado
con el reconocimiento de la complejidad conceptual y practica que implican las
acciones encaminadas al mejoramiento de los procesos de ensefianza — aprendi-
zaje; y con el posicionamiento del importante papel que juegan las creencias de los
propios actores de las practicas pedagdgicas frente a las acciones que a diario
asumen en sus aulas. A continuacion se ofrece una sintesis de referentes tedricos
pertinentes en cuanto a las creencias de los docentes y la calidad educativa, en
segundo lugar una breve definicion de la problematica y la metodologia de investiga-
cion, en tercer lugar se presentan los avances de investigacion detallando las tres
tendencias a las cuales se asocian las creencias de los maestros y en cuarto lugar
se presentan algunas conclusiones y reflexiones del proyecto de investigacion.

REeFerReNTES TEORICOS tes aspectos de sus préacticas pedag6-
gicas, rompiendo de este modo con la
Creencias perspectiva tradicional desde la cual se es-

tudiaba la conducta del profesor y sus com-
Desde mediados de la década de los  petencias técnicas para la ensefianza.
70 el estudio del pensamiento del pro-

fesor ha adquirido gran relevancia, dada Desde la linea de investigacion centra-

la importancia que representa lo que los
profesores piensan acerca de diferen-
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da en el pensamiento, se reconoce que
detras de cualquier modelo de ensefian-
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za hay una filosofia, de esta manera
cualquier practica pedagdgica tiene im-
plicitas creencias y/o concepciones que
se relacionan entre si con diversos ele-
mentos curriculares.

En cuanto a la definicion de creencias
y su diferenciacion con el concepto con-
cepciones diversos autores plantean que
es ejercicio complejo dado que ambas
son dificiles de definir. No obstante, es
posible identificar autores que han in-
tentado definir las creencias de manera
excluyente a las concepciones, por
ejemplo, Pajares (1992) y Nespor (1987),
identifican que las creencias pueden
verse como verdades personales incon-
trovertibles ya que son idiosincrasicas
y por ende con un alto valor afectivo,
Brown y Cooney (1982) por su parte las
reconocen como determinantes de ac-
ciones y comportamientos en tiempo y
contextos especificos.

Otros autores que plantean que las con-
cepciones y creencias no difieren
sustancialmente, y que no son
excluyentes, por esta razén atribuyen
que en algunos casos la utilizacion del
término concepciones y no creencias,
radica en que “En lenguaje cotidiano
“creencia” es a menudo asociado a lo
religioso” (Ponte, 2003, p.1), y para evi-
tarlo algunos investigadores prefieren
analizar las concepciones y sus cam-
bios. Ponte (2003) precisa que tanto las
concepciones como las creencias “pue-
den verse como un substrato concep-
tual que juega un papel importante en
pensamiento y accion, proporcionando
puntos de vista del mundo y a modo de
organizadores de conceptos” (p.1), co-
incidiendo con los planteamientos de
Brown y Cooney (1982), frente a las
creencias.

En coherencia con estos supuestos, en
el presente proyecto se parte del reco-

nocimiento que la distincién entre creen-
cias y concepciones no se constituye
en objeto de discusién, por ello se asu-
men como constituyentes del conoci-
miento, aunque cabe precisar que se
asume la nocion “creencia” a la cual se
le considera como una categoria con alta
carga afectiva y por ende se relacionan
con la cotidianidad de los sujetos.

La relacién entre creencias y practicas
resulta bien compleja dado el vinculo tan
estrecho que hay con los momentos y
espacios en que se dé dicha asocia-
cién, por tal razén no se puede estable-
cer un sistema de creencias estatico ni
Unico. Este aspecto puede comprender-
se de mejor manera al revisar algunas
aproximaciones conceptuales:

De acuerdo con Reyes, Salcedo y Pe-
rafan (1999), las creencias son cons-
trucciones que cada sujeto realiza en
su proceso sociocultural de formacioén,
por ello constituyen referentes desde los
cuales cada sujeto lee, actua y cons-
truye sus realidades, es decir, operan
como mediadoras en la comprensién e
interpretacion del mundo y especialmen-
te en la compresién de las propias ac-
ciones y las acciones de los otros. Es-
tos mismos autores precisan que las
creencias son “un grado de conocimien-
to significativo para los sujetos que, en
su devenir como tal, han sido institui-
dos en ellas y que lo que llamamos co-
nocimiento es un grado de creencia va-
lido con relacion a los diferentes con-
textos en los cuales se predica dicho
conocimiento” (Reyes, Salcedo y Pera-
fan, 1999,p. 33).

De esta manera la importancia de las
creencias frente a la practica pedagégi-
ca, radica en el hecho de que éstas son
construcciones realizadas en y median-
te el lenguaje; es decir son fruto de las
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experiencias de cada sujeto y por ende
trascienden los aprendizajes formales.

Aprendizajes que en la mayoria de oca-
siones se asumen tan solo como dis-
cursos que no transforman o inciden en
las formas de actuar de cada sujeto.

Desde esta perspectiva las creencias
se constituyen en filtros de la compren-
sion e implementacion del cambio (Re-
yes, Salcedo y Perafan, 1999, p.25),
siempre y cuando hagan parte de un
proceso en el que se reconozca que
como construcciones fortalecidas a lo
largo de la vida, exigen tomar concien-
cia de ellas y especificamente eviden-
ciar sus fortalezas, debilidades y posi-
bilidades de cambio de acuerdo a las
particularidades de los contextos, es
decir desarrollar ejercicios reflexivos
sobre la propia manera de actuar en si-
tuaciones especificas.

Al respecto McRobbie y Tobin (1995),
reconocen que, a partir del estudio acer-
ca de las acciones, es posible enten-
der como éstas, estan constituidas por
diversas creencias, roles, metas y con-
textos que interactian dialécticamente,
aunque aclaran que en este sentido la
accion debe ser asumida desde una
perspectiva cultural, que permita com-
prender la convergencia e importancia
de los intereses, necesidades e inten-
ciones de cada sujeto en sumanera de
desenvolverse en el mundo. Espe-
cificamente en relacién con el area de
ensefanza de las ciencias, estos auto-
res plantean que de manera conse-
cuente existen hondas diferencias en-
tre lo que establecen los especialis-
tas que desarrollan curriculos y lo que
los maestro realmente ponen en prac-
tica en coherencia con sus sistemas
de creencias.
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Partiendo de estas premisas concep-
tuales, la importancia de profundizar
sobre las creencias que tienen los edu-
cadores sobre aspectos como la cali-
dad educativa, radica en que éstas im-
pregnan y determinan, como mediado-
ras, la actividad y la generacion de po-
sibilidades de cambio en la cotidianidad
escolar. Asimismo estas creencias per-
miten alertar sobre la relacion que exis-
te entre las creencias que cada maes-
tro ha construido sobre los constituyen-
tes de sus practicas pedagdgicas, es
decir el significado de ensefiar, apren-
der, asi como el sentido de la materia
misma que se ensefia, en este caso
ciencias naturales.

De este modo, se legitima que el apor-
te del presente trabajo investigativo en
torno al reconocimiento del importante
papel que juegan las creencias de los
maestros ante las acciones educativas,
se da por un lado, al evidenciar la diver-
sidad de formas de ser maestro y asu-
mir las practicas pedagdgicas como
actos politicos y por ende heterogéneos,
y por otro, como alternativa para que
los propios maestros hagan frente a su
labor desde ejercicios reflexivos que les
permitan tomar conciencia del gran va-
lor de su profesion, no solo por la inci-
dencia académica sino por la carga so-
cio politica que se constituye en si mis-
ma en la posibilidad generadora de nue-
vas realidades, sustentadas en aproxi-
maciones criticas de las problematicas
cotidianas.

¢ Como entender la calidad
educativa?

Entender las preocupaciones que exis-
ten en torno a la calidad como referente
fundamental de las politicas educativas
contemporaneas, exige reconocer los
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procesos que ha experimentado Latino-
ameéricay el Caribe durante las ultimas
décadas, como periodo caracterizado
por un acelerado proceso de moderni-
zacioén socioeconémica, que trajo con-
sigo logros significativos y limitaciones
que marcaron el fin de un ciclo y el ini-
cio de una transformacién denominada
mundializacién de la educacion. En el
marco de esta transformacion fueron
transferidas a la educacion teorias de
la economia desde las cuales era ne-
cesario planificar y medir en los proce-
sos de aprendizaje, la eficacia, rendi-
miento, rentabilidad, efectividad y
racionalizacién de los recursos.

Estos mecanismos permitieron eviden-
ciar que la expansién dada entre 1950
y 1980, habia deteriorado la calidad de
los sistemas educativos, dados los ba-
jos resultados de los estudiantes, que
se traducian en frenos del desarrollo
econdmico, politico y social de las re-
giones, por lo se hacia necesario crear
mecanismos publicos de acreditacion,
de evaluacioén institucional o que des-
empefiaran ambas funciones (CEPAL-
UNESCO, 1992). En este contexto, es
posible entender los intereses bajo los
cuales la calidad educativa es introdu-
cida como categoria orientadora de las
politicas mundiales de educacion.

Con el animo de ser coherentes y con
la intenciéon de ampliar la mirada sobre
calidad educativa, a continuacién se
revisan algunos planteamientos y defi-
niciones que recogen posiciones rele-
vantes, las cuales sin duda enriquecen
la comprension de este concepto.

En primer lugar, es pertinente resca-
tar algunos planteamientos que han sido
fruto de las discusiones de reuniones
convocadas por organismos internacio-
nales, los cuales por su trascendencia
han permeado las politicas educativas
como el proceso educativo y los logros

de los diferentes paises. En este senti-
do, es fundamental retomar los plantea-
mientos de Schiefelbein (1984), direc-
tor de la Oficina Regional de Educacion
para América Latina y el Caribe
(OREALC) de la UNESCO, quien ofre-
ce un analisis de la calidad de la edu-
cacion partiendo del rendimiento esco-
lar, utilizando variables, que permiten en-
trever aspectos propios de una mirada
técnica. Lafourcade (1988), por su par-
te enfatiza en el dominio de saberes que
permitan “desarrollar la maxima capa-
cidad para generara riquezas o conver-
tir a alguien en un recurso humano id6-
neo para contribuir al aparato producti-
vo” (Lafourcade, 1988). Las anteriores
definiciones evidencian que la vision
acerca de la calidad de la educacién
(especialmente desde los organismos
internacionales en la década de los
80’s), privilegia la instrucciéon desde una
perspectiva utilitaria de la educacion al
relacionarla con procesos evaluativos de
corte cuantitativo.

Sin embargo, en conferencias recien-
tes, especificamente en la IX Conferen-
cia Iberoamericana de Educacion, titu-
lada “Calidad de la Educacién: Desa-
rrollo e Integracion ante el Reto de la
Globalizacion” (OEI, 1999), se recono-
ce que para que la calidad de la educa-
cion se dé, es necesario tener en cuen-
ta tanto factores relacionados con el
mismo proceso educativo como facto-
res asociados, es decir, infraestructu-
ra, material didactico, nuevas tecnolo-
gias, entre otros, los cuales, “muchas
veces han sido absolutizados y se cons-
tituyen en determinantes para orientar
las inversiones en educacion, dejando
de lado otros factores propiamente edu-
cativos”( OEI, 1999).

El concepto de calidad y equidad de la edu-
cacion, no debe valorarse a partir de criterios
unilaterales sino con un enfoque holistico
que implique la concepcion de la forma-
cién del hombre y sus capacidades, asi
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programados; la calidad no puede me-
dirse por la produccion de conceptos,
habilidades y capacidades, sino que se
relaciona con los procesos “que permi-
ten formar personas que comprendan
los desafios que tiene la humanidad ante
si (...) y que hagan de los sujetos cons-
tructores protagdnicos y no objetos de
la historia” ( OEl, 1999). Desde esta
perspectiva, se afirma que la expresion
de la calidad de la educacion se da a
través de cambios cualitativos en las for-
mas de pensar, sentir, y actuar de los
integrantes de cada grupo social.

En segundo lugar, puede retomarse
el trabajo de Sarramona (2002), en el
cual se afirma que la calidad de |la edu-
cacion escolar se puede asociar a la
potenciacion de un modelo cultural, a
la vinculacion con el mundo laboral, al
establecimiento de valores morales o a
la “consecucién de unos estandares ins-
tructivos que se consideran deseables”
(Sarramona, 2002). Este mismo autor
plantea la existencia de tres factores
macro que determinan la calidad edu-
cativa: 1- la familia, ya que coherente-
mente con los planteamientos de “capi-
tal social” de Coleman (1988), los lo-
gros educativos no dependen solamen-
te del estatus socioeconé-mico y cultu-
ral de los grupos, sino especialmente
del tipo de relaciones existentes en el
entorno familiar y social préximo; 2- la
participacion de la administracion local
en las escuelas, dado que el paso de
modelos centralizados y burocraticos
hacia modelos descentralizados, reali-
zado especialmente en la década de los
90, ha potenciado la gestion del siste-
ma educativo; y 3- la evaluacién como
salvaguarda de la calidad, tanto a nivel
interno como externo a las institucio-
nes. Aunque el analisis de los factores
incidentes en la calidad educativa, rea-
lizado por Sarramona (2002), ofrece ele-
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mentos interesantes para comprender
la complejidad de los procesos enca-
minados a elevar la calidad educativa,
no se puede desconocer que es una vi-
sion que cae en la perspectiva de la efi-
cacia donde priman principalmente los
resultados.

En tercer lugar, los planteamientos
realizados por Valdés (1999), consti-
tuyen un gran aporte para entender la
complejidad del concepto calidad, al
reconocer que la calidad de la educa-
cién se fundamenta en dos grandes
dimensiones: una relacionada con fac-
tores exdgenos que expresan los re-
querimientos concretos que hacen los
subsistemas de la sociedad (cultural,
el politico y el econémico) a la educa-
ciéon; por ello, “estan en el nivel de
definiciones politico-ideoldgicas y se
expresan normalmente como fines y
objetivos de la educacion” (Valdés
1999: 1). La otra dimension es la rela-
cionada con opciones técnicas o pe-
dagdgicas que permiten alcanzar o no
las definiciones politicas, es decir, es
lo que se ve materialmente y se llama
sistema educativo.

Desde la mirada de Valdés (1999), la
definicion de la calidad educativa puede
ser enriquecida con el trabajo de Schiro
(1989), quien identifico las siguientes
ideologias curriculares: 1- la académi-
co — escolar, 2- la ideologia centrada
en el estudiante 3- la ideologia de efi-
ciencia social y 4- la ideologia de la re-
construccion social. Las investigacio-
nes educativas que se insertan en la
ideologia de la reconstruccién social, se
fundamentan en la satisfaccion de las
necesidades sociales y por ello, se con-
cibe que el sistema educativo debe
adecuarse a los requerimientos cultu-
rales. La vision de calidad educativa
enmarcada en la reconstruccion social
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permite entender como la “calidad” pue-
de determinarse por lainclusion de ele-
mentos y valores demandados por la
misma sociedad, aunque se aclara, que
“si bien es imprescindible considerar las
demandas, es necesario... hacerlo des-
de una perspectiva critica de las mis-
mas” (Valdés, 1999).

Asimismo, afirma Valdés (1999) que
“todo estudio serio acerca de la calidad
de la educacion requiere que se tenga
en cuenta el fenédmeno educativo desde
dos perspectivas: la de proceso y la de
resultado, y por lo tanto, se deberan ana-
lizar todos los elementos trascenden-
tes que tienen un lugar propio y deter-
minante en el proceso de formacioén de
un hombre” (Valdés, 1999).

En cuarto lugar, es importante reto-
mar los aportes que el Centro de Estu-
dios e investigaciones Docentes de la
Federaciéon Colombiana de Educadores
(CEID-FECODE) ha realizado a la dis-
cusion sobre calidad educativa. En sus
pronunciamientos se destaca que “Des-
de los inicios del Movimiento Pedagogi-
co el magisterio defendid el postulado
segun el cual Todo educador tiene por
principio hacer bien su trabajo” (CEID-
FECODE, 2002), de la misma manera
que desarroll6 trabajos en los cuales de
indagaba sobre los criterios de calidad,
su pertinencia y su significado. En este
sentido, se afirma que para el magiste-
rio, “la calidad no es un asunto trivial,
sino por el contrario, un interés de bien
publico en el cual los educadores de-
ben destacarse y liderar la discusion
colectiva en torno a los criterios de cali-
dad desde el punto de vista de la edu-
cacion publica y de los sectores so-
ciales comprometidos con la transfor-
macion social y politica del pais” (CEID-
FECODE, 2002). Planteamientos que
constituyen un gran aporte a la dis-

cusion en la que se somete a critica
como “la evaluacion ha sido instrumen-
talizada por la medicién de los resulta-
dos y sustituidos los procesos de for-
macion por los de gestion. En general,
la pedagogia ha sido desvirtuada,
conculcada la autonomia escolar y
curricular por la imposicion de
estandares curriculares. En dltimas, se
trata de una reedicion de la vieja preten-
sion de la tecnologia educativa del ‘cu-
rriculo a prueba de maestro’ ” (CEID-
FECODE, 2002). A partir de este tipo
de pronunciamientos, el magisterio puso
en consideracion de los educadores las
disposiciones relacionadas con las po-
liticas de calidad partiendo del recono-
cimiento de su amplitud conceptual y
complejidad, por lo que se hace urgen-
te la apertura de espacios de estudio,
investigacion y participacion.

Hecha esta revision sobre los diferen-
tes abordajes que se han realizado so-
bre calidad de la educacion, y particu-
larmente sobre las tensiones que exis-
ten en nuestro pais, ha sido posible
arriesgar una nocion de calidad que per-
mita orientar el trabajo de investigacion
de manera coherente con los propdsi-
tos, por ello, la calidad educativa sera
entendida como un proceso complejo
condicionado por sus propios actores,
quienes a su vez deben ser reconoci-
dos como sujetos social e histérica-
mente configurados.

La calidad de la educacion se contex-
tualiza en la complejidad contextual y
practica connaturales al pensamiento
y accion del maestro en pro del mejo-
ramiento de la ensefianza de las cien-
cias. La concepcién de calidad que
cada maestro interioriza esta susten-
tada en sus referentes tedricos previos
y se vera enriquecida y ampliada a tra-
vés de la reflexion y contrastacion con
referentes tedricos externos.
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Es importante reconocer que si bien,
los referentes de calidad propuestos por
los organismos internacionales han in-
tentado generalizar discursos y practi-
cas, estos no han escapado a miradas
académicas divergentes, que favorecen
procesos de resistencia desde los cua-
les se han fortalecido teorias significati-
vas, criticas y heterogéneas sobre el
concepto, los mecanismos y los refe-
rentes de calidad. Lejos de la mirada
simplista acerca de la calidad educati-
va, coincidimos con algunos autores en
afirmar que el término calidad tiene sig-
nificados multiples.

Estos significados cobran mayor com-
plejidad cuando se aplican a dinamicas
sociales tales como la educacion, cuya
definicién no puede escapar a la histo-
ria de los sujetos y las instituciones;
razén por la cual, calidad educativa, no
puede ser una categoria Unica y perma-
nente. Es por ello, que al momento de
investigar y pretender construir una
aproximacion conceptual sobre calidad
educativa, resulta necesario revisar ideas
y comprensiones efectuadas desde di-
ferentes perspectivas, que permitan
visualizar la complejidad de este con-
cepto y suimplementacién en las reali-
dades educativas.

PROBLEMATICA A INVESTIGAR

La introduccion del concepto calidad en
los procesos educativos, generalmente
ha sido considerada como una respues-
ta a un modelo liberal. Dentro de este
contexto, la educacién constituye un
mecanismo mediante el cual se pue-
den satisfacer las necesidades del sis-
tema econdmico, por lo tanto, puede ser
regulada y ofertada por el propio merca-
do. Como respuesta a esta concepcion,
la calidad fue abordada desde una pers-
pectiva cuantitativa, que favorecia las in-
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tenciones técnicas ligadas a la medi-
cion y a las relaciones causales que
pocos aportes admitian desde el cam-
po pedagdgico. Aun cuando este abor-
daje presenta limitaciones, las politicas
educativas generales evidencian un mar-
cado interés por el fortalecimiento de
mecanismos de medicion. Desde esta
perspectiva, la calidad educativa se re-
duce a laimplementaciéon de mecanis-
mos evaluativos centrados en el logro
principalmente técnico de objetivos,
competencias y estandares, sin con-
siderar posturas pedagdgicas que am-
plian las visiones sobre el qué, el para
qué y el como de los procesos de en-
sefianzay aprendizaje.

Aludiendo al reconocimiento de la exis-
tencia de otras visiones de mundo que
determinan las acciones de los maes-
tros y a la complejidad conceptual de la
calidad educativa, en el presente traba-
jo se intenta rescatar las nociones que
sobre “calidad educativa” tienen los pro-
pios docentes. Consideramos que las
creencias de los docentes acerca del
concepto son construcciones donde
converge su experiencia previa, su sa-
ber, su postura frente al mundo y espe-
cialmente, su postura frente a la peda-
gogia; visiones sin las cuales no podria
entenderse que tanto calidad como edu-
cacion son construcciones inherentes
a la historia social y cultural de las co-
munidades educativas. Bajo este plan-
teamiento, el proyecto de investigacion
se orienta por algunos interrogantes,
entre los que cabe mencionar:

¢ Cuales son las creencias que acerca
de calidad educativa poseen algunos
docentes de educacion basica prima-
ria? ¢Qué relaciones existen entre las
creencias que tienen algunos docentes
de educacion basica sobre calidad edu-
cativa y sus creencias sobre naturale-
za de la ciencia, su ensefianza y su
aprendizaje?
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Sin duda los avances en torno a las
anteriores preguntas se constituyen en
aportes, desde una perspectiva peda-
gogica, a la discusién acerca de las
politicas educativas, y particularmente,
en reivindicaciones del saber y expe-
riencia de los maestros frente a la cons-
truccion de alternativas pedagogicas en
las cuales la educacién, y especifica-
mente la educacioén en ciencias, adquie-
ra identidad como una forma de politica
y produccién cultural, desde la cual es
posible la transformacion de las relacio-
nes interpersonales y de las formas de
pensary asumir los sucesos cotidianos.

METoDOLOGIA

El estudio de creencias se ha abordado
bajo diversas metodologias, de manera
coherente con los intereses y la forma-
cion de los investigadores que han asu-
mido dichas investigaciones. Por ejem-
plo, Yerrick y otros (1997) realizaron tra-
bajos en los cuales los maestros dis-
cutian sobre las creencias que orienta-
ban sus practicas y reflexionaban acer-
ca de su efectividad en la comprension
de sus estudiantes. Ledermany Zeidler
(1987), por su parte desarrollaron un test
para determinar si el comportamiento
en clase de los profesores participan-
tes variaba en relacién con sus creen-
cias sobre la naturaleza de la ciencia.
Al respecto Reyes, Salcedo y Perafan
(1999), por su parte afirman que “se re-
quiere algo mas que tests y cuestiona-
rios para saber sobre las creencias y
su relacion con la practica pedagdgica
del profesor” Thomaz y otros (1996), han
abordado las creencias como objeto de
investigacion mediante la recuperacién de
lo que los maestros piensan sobre diver-
sos aspectos de la ciencia.

En trabajos como los de Martinez Aznar
y otros (2001), y Carvajal y Gomez
(2003), se han realizado estudios des-
criptivos empleando metodologias

cuantitativas y cualitativas. Martinez
Aznar y otros (2001), utilizaron
metodologias cuantitativas, el instru-
mento fue un cuestionario, disefiado
ajustandose a la modalidad escala de
Likert, asimismo el analisis se realizé
calculando los porcentajes de contes-
tacion situadas en los extremos de las
escalas (totalmente de acuerdo, de
acuerdo, en desacuerdo y totalmente
en desacuerdo). Carvajal y Gomez
(2003), centraron su investigaciéon en
concepciones y representaciones de los
maestros de secundaria y bachillerato
sobre la naturaleza, el aprendizaje y la
ensefianza de las ciencias a través de
un cuestionario cerrado de opcién mul-
tiple y autoadministrado, para analizar
la informacion reportan la construccion
de una matriz con indicadores de cate-
gorias definidas, los datos se vaciaron
en la matriz y tras un proceso de com-
paracion y contrastacion de las postu-
ras adoptadas se elaboré el analisis.

Reconocer diversas metodologias para
abordar las creencias como objeto de
investigacion se constituye en una al-
ternativa para ampliar la comprensién
sobre la complejidad del problema de
investigacion y la forma misma de asu-
mirlo, lo cual, tal como plantean auto-
res como Reichardty Cook (1986), mas
que evidenciar si se acogen métodos
cuantitativos o cualitativos de investiga-
cion, el enfoque de una investigacion
esta dada por el referente epistemoldgi-
co del investigador y por la naturaleza
misma del objeto de investigacion.

Desde esta perspectiva, en el presente
proyecto se parte del reconocimiento
que la identificacion y analisis de creen-
cias, responde a construcciones emi-
nentemente socio- histéricas de los
maestros participantes, por ello se asu-
me como un trabajo de corte cualitati-
vo, especificamente hermenéutico, y
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resresponde a las orientaciones brin-
dadas por Erickson (1986) y Guba y
Lincoln (1989).

La coherencia de esta metodologia con
los propdsitos de la investigacién, con-
siste en que permite a los profesores
participantes reflexionar sobre su que-
hacer, desde el punto de vista tanto dis-
ciplinar, como politico, social, cultural e
historico. Reflexiones que son resca-
tadas a través de construcciones de
sentido sobre la nocién calidad educa-
tiva tomando como referentes sus pro-
pias practicas pedagdgicas.

De acuerdo a estos planteamientos, la
dinamica generada para la recoleccién
de la informacion fue un cuestionario
semiestructurado en el cual los maes-
tros debian realizar valoraciones a cier-
tos enunciados y posteriormente justifi-
car su respuesta.

El grupo de participantes de la investi-
gacion estuvo conformado por 35 maes-
tros de educacion basica, quienes te-
nian a su cargo areas como ciencias
naturales, biologia, quimica, tecnolo-
gia y fisica.

La determinacién de las tendencias fue
lograda a partir del andlisis sistematico
de los discursos de los maestros, agru-
pando evidencias que pudiesen dar ra-
zones argumentadas sobre cada una de
las tendencias identificadas.

El disefio de los cuestionarios se orien-
t6 por las categorias: calidad educativa
y naturaleza de la ciencia su ensefan-
za y su aprendizaje. Previo analisis la
informacion fue sistematizada por cate-
gorias, posteriormente se realizaron gra-
ficas de barras que facilitaron la identi-
ficacion de tendencias y de este modo
enriquecio6 el analisis y la interpretacién
de la informacion.
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CREENCIAS SOBRE CALIDAD EDUCATIVA
DE PROFESORES Y POSIBLES RELACIO-
NES CON SUS CREENCIAS SOBRE NATU-
RALEZA DE LA CIENCIA Y SU PROCESO
DE ENSENANZA - APRENDIZAJE

Las tendencias que han sido construi-
das en torno ala calidad educativa, pue-
den relacionarse a su vez con visiones
particulares sobre la naturaleza de la
ciencia y su proceso de ensefnanza -
aprendizaje. Dichas tendencias pueden
sintetizarse en tres: la primera asocia-
da con contenidos minimos, metas y
rigor, es decir, una vision estéatica estre-
chamente relacionada con una ideolo-
gia academicista del curriculo, la se-
gunda asociada con agentes y recur-
sos relacionada con la ideologia de la
eficiencia, y por ende, con la tecnologia
educativa; y una tercera asociada a con-
textos, sujetos y saberes, enfatizando
en una postura mas compleja de la ca-
lidad de la educacioén, la cual, puede
relacionarse con la ideologia de la re-
construccion social orientada por inte-
reses eminentemente criticos.

Es pertinente aclarar que la informacion
que nutre el siguiente analisis, especifi-
camente la informacién que sustenta las
graficas, fue lograda mediante el desa-
rrollo de encuestas en las cuales los
maestros valoraban algunas afirmacio-
nes relacionadas con calidad educativa
en el marco de la educacion en cien-
cias. Las valoraciones y justificaciones
de los maestros fueron sistematizadas
en tres tipos de repuestas: 1- de acuer-
do, representada en las graficas que se
presentan a continuacion con la letra A;
2- ni de acuerdo - ni en desacuerdo, re-
presentada con las letras NAND; y 3-en
desacuerdo, representada con la letra D.

1. Calidad educativa asociada a
contenidos minimos, metas y rigor
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Bajo esta tendencia ha sido posible
identificar la legitimidad que los discur-
sos de las politicas educativas han ad-
quirido en la forma de concebir qué es
calidad educativa, sin que ello signifi-
que la inexistencia de tensiones perma-
nentes tanto en la forma de pensar,
como en la forma de llevar a la practica
estos discursos. De este modo en la
grafica pueden facilmente apreciarse las
valoraciones dadas por los maestros a
la afirmacién dada: “la calidad implica
alcanzar las metas propuestas”, cuyo
analisis se sustenta en las justificacio-
nes abiertas elaboradas por los docentes.
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Grafica 1. La calidad implica alcanzar
las metas propuestas

Como puede observarse en la grafica,
un porcentaje significativo (68,57%), de
los maestros participantes se identifi-
can con la necesidad de alcanzar
indicadores determinados, mas aun si
se trata de procesos educativos rela-
cionados con el area de ciencias, la cual
obedece, bajo estos supuestos a una
I6gica rigurosa.

Algunas afirmaciones de los maestros
fueron las siguientes:

“Si no alcanzamos las metas la calidad
baja. Si no se alcanza nilo minimo para
alcanzar un logro, la calidad baja”; “Si,
porque de lo contrario no tendria senti-
do la educacion”; “Porque las metas son
la base para alcanzar cualquier objetivo
y ese proceso debe ser realizado de la
mejor manera”; “La calidad en la ense-
fanza de las ciencias implica un traba-

jo de rigor en cuanto a metodologia y

manejo conceptual.”; “Todo lo que se
hace y lo que uno se propone requiere
de calidad y la ciencia aun mas puesto
que visualiza unos parametros...”.

Los planteamientos anteriores permiten
advertir la importancia que el grupo de
profesores participantes, atribuye al al-
cance de las metas y al rigor metodolo-
gico - conceptual en la ensefianza de
las ciencias. En este contexto, la cien-
cia constituye un cuerpo de conocimien-
to fuente de una verdad que debe ser
objeto de la ensenanza y el aprendiza-
je, tal y como se asume en los estilos
de ensefianza donde los contenidos de
la disciplina deben ser transmitidos a
los estudiantes, cuyo “rendimiento es-
colar” se constituye en indicador de re-
sultados de la calidad educativa. Es-
tas creencias, a nuestro parecer son
coherentes con concepciones sobre la
naturaleza de la ciencia, su ensefianza
y su aprendizaje asociadas a la ideolo-
gia academicista del curriculo, en la
cual, la calidad se inscribe en el alcan-
ce de resultados que pueden ser eva-
luados a través del manejo de conteni-
dos categdricos, independientemente de
intereses y contextos.

No hace falta hacer una lectura minu-
ciosa, para identificar en las posturas
anteriores, la indiscutible convergencia
de criterios de corte técnico que delimi-
tan los acercamientos a la calidad en el
ambito educativo, muestra de ello son
las sistematicas menciones que hacen
los maestros a causas y efectos, que
permiten que la calidad “baje” o “suba”
de acuerdo a determinados factores.

Es necesario precisar como, bajo esta
tendencia es facilmente identificable la
presencia de los discursos que susten-
tan las politicas educativas y los meca-
nismos para alcanzarlas, y como de
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esta manera se obnubila el alcance de
logros fijos y precisos como sinénimo
de calidad, sin que exista una defini-
cion particular o critica sobre los con-
ceptos y sobre el sentido mismo de los
indicadores. En este sentido, es evi-
dente la permanencia de una mirada li-
neal sobre los procesos educativos,
segun la cual existe un punto de llega-
da y un fin que se refleja en los resulta-
dos académicos de los estudiantes.
Esta idea fue claramente identificada
con una maestra de gran trayectoria,
quien afirma “calidad educativa son to-
das las acciones encaminadas para te-
ner una educacién de excelencia (...)
se evalla con el desempefio de los es-
tudiantes, eficiencia en su trabajo, ren-
dimiento adecuado en cualquier rama”.

Desde nuestra perspectiva la alta ten-
dencia a considerar la calidad como una
nocion ligada al alcance de metas, tal
como sucede en las politicas educati-
vas en las que prima la medicion, esta
a su vez relacionada con un sistema de
creencias asociadas a practicas peda-
gogicas en las que el aprendizaje se
configura como el resultado de la acu-
mulacion de conocimientos, y la ense-
fianza como la trasmision de conteni-
dos. Ante lo que surgen interrogantes
como ¢ Dénde quedan los aspectos que
se escapan ala medicion dentro desde
esta perspectiva de calidad educativa?

Entendida asi la calidad, la cienciay su
proceso de ensefanza — aprendizaje,
es posible afirmar que bajo esta logica
estatica — academicista, los referentes
de calidad, especificamente los estan-
dares se reducen a contenidos que de-
ben ser transmitidos independientemen-
te de los intereses y las necesidades
de las comunidades educativas, aludien-
do a planteamientos conservadores, en
los que tal como afirma Giroux (1997),
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existe un “llamamiento a definir la civili-
zacion como sinénima de aspectos se-
leccionados de la tradicion occidental
(...) correspondido por un intento fervien-
te de reducir la pedagogia al viejo mo-
delo de transmision, ensefianza y
aprendizaje” (p. 267).

2. Calidad educativa asociada a
agentes y recursos

En la revisién de literatura sobre cali-
dad educativa, pudo identificarse el gran
compromiso que se atribuye al maes-
tro como responsable de la calidad en
el proceso educativo, evaluable a través
de la eficacia del proceso de ensefian-
za que puede ser a su vez medible por
el rendimiento de los estudiantes. A
partir de este reconocimiento se presen-
t6 a los docentes la siguiente afirma-
cion: “el maestro es el responsable de
la calidad en el aula”, la cual de forma
similar al ejercicio mencionado en la
tendencia anterior exigia una valoracion
y una justificacion por parte de los pro-

fesores.
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Grafica 2. El maestro es el responsable
de la calidad en el aula.

De acuerdo con la grafica, a primera vis-
ta podria interpretarse que no existe
gran diferencia entre aque llos profeso-
res que estan de acuerdo (38,23%) con
laidea de que la calidad es responsa-
bilidad del maestro y aquellos que no
lo estan (44,11%). No obstante, al re-
visar las justificaciones dadas por los
maestros, es evidente el reconocimien-
to del papel que juega el docente como
“uno” de los dinamizadores de la cali-
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dad, sin que se excluyan otros facto-
res y recursos.

En relacion con aquellos maestros que
estuvieron de acuerdo en reconocer la
responsabilidad del docente como prin-
cipal gestor de calidad, es contradicto-
rio que los argumentos bajo los cuales
justifican parecen indicar lo contrario,
dado que sefialan la implicacién de di-
versos agentes y factores. En este sen-
tido son muy dicientes afirmaciones
como las siguientes:

“Tiene gran parte de responsabilidad”;
“El maestro como director del proceso
es el responsable. La calidad también
esta dada por las herramientas, la mo-
tivacion”; “Es responsabilidad del maes-
tro la busqueda de nuevas alternativas
que permitan mejorar el trabajo en el
aula”; “Junto con sus alumnos y tenien-
do en cuenta recursos e infraestructura
institucional”; “Debe sembrar la actitud,
la mentalidad, despertar en los estudian-

tes el interés”.

En lo que respecta a quienes estan en
desacuerdo, se hace evidente la gama
de factores que en las practicas peda-
gogicas son determinantes de la cali-
dad educativa. Algunas de las afirma-
ciones son las siguientes:

“No es el responsable, por cuanto no
es el eje central, es el orientador; exis-
ten muchas causas”; “El estudiante,
incluso toda la comunidad educativa”;
“El maestro no es el Unico actor en el

proceso educativo”; “Toda la sociedad
es responsable”; “Eso seria asumir que
el aprendizaje es una labor de
transmisionismo; hay que tener en cuen-
ta otros factores”; “Es toda la comuni-
dad académica”; “No porque en gran
parte depende de los intereses de los
estudiantes”; “La calidad en el aula

también depende del estudiante, de

su contexto, del colegio”; “Todos son
responsables pero el profesor la orien-
ta”; “No, el maestro es como el vehi-
culo; yo diria mas bien que es el inte-

rés del estudiante”.

De las anteriores afirmaciones cabe re-
saltar la percepcion eficientista que se
tiene sobre la calidad educativa, dados
los marcos tedéricos que han orientado
la introduccién de la nocién de calidad
al ambito académico. Es preciso acla-
rar, que si bien los maestros se sienten
responsables de las exigencias de las
diferentes instancias de la sociedad,
existe la conciencia de que su respon-
sabilidad es limitada, pues no pueden
responder por completo a las altas ex-
pectativas que se les imponen, gene-
ralmente desde politicas en las cuales
se desconoce la diversidad socio-cultu-
ral de las poblaciones. En este mismo
sentido, algunos de los maestros en-
trevistados, reconocen:

“...no digo que es el responsable de la
calidad de la educacién, creo que es
muy importante (...) porque debe estar
preparado y actualizandose para brin-
dar a los nifios y nifias lo mejor de
sus conocimientos y (...) mejorar el
nivel, creo que aqui también es res-
ponsable el gobierno que debe brindar
las condiciones necesarias”; “... cuan-
do se habla de calidad educativa, ge-
neralmente se responsabiliza ciento
por ciento al maestro, pero no se dan
cuenta que muchas veces es imposi-
ble llegar al colegio, al aula de clase
con un tema preparado o un taller, un
laboratorio y las personitas con las que
uno se enfrenta son unos nifos con
muchisimas necesidades, muchisi-
mos problemas...”.

Bajo esta mirada sobre calidad educa-
tiva, enlacual se da granimportancia
a lainfraestructura, los recursos, la ca-
pacitacion de los maestros y las condi-
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ciones econdmicas, entre otros, se ha
identificado una perspectiva pedagogi-
ca estrechamente relacionada con la
tecnologia educativa, la cual fue orien-
tada por marcos empresariales, bajo
criterios racionales y sistematicos. En
este contexto, la tecnologia educativa
retoma el caracter instrumental de la
didactica para racionalizar al maximo
la ensefianza en el salon de clase. Par-
ticularmente, el proceso de ensefianza
— aprendizaje de la ciencia, exigiria una
dinamica en la que el rol del profesor
cambia de naturaleza, dado que del
dominio de contenidos, se pasa a so-
brevalorar el manejo de recursos e in-
fraestructura, frente a los cuales la en-
sefianza se convierte en un proceso que
puede ser controlado, planeado vy efi-
cazmente ejecutado.

Analizados los argumentos de los maes-
tros, podria decirse que la calidad si-
gue asociandose a un ideal que debe
ser alcanzado y por ende corresponde
a un concepto dado que no evoluciona
ni se transforma. En este mismo senti-
do, se identifica que a manera de un
estimulo y una respuesta, la manipula-
cion de variables especificas posibilita
el alcance de la calidad educativa. En
este sentido resulta acertado el comen-
tario de Rockwell (1981), a la posibili-
dad de encontrar maestros que hacen
practicas pedagdgicas, que posibilitan
procesos de ensefianza-aprendizaje
exitosos con el minimo de condiciones
materiales y escasa “capacitacion”;
mientras que existen instituciones con
practicas pedagdgicas planas a pesar
de estar favorecidos en términos de
recursos materiales y econémicos.

3. Calidad educativa asociada a
contextos, sujetos y saberes

Aunque para algunos hablar de comple-
jidad hace parte tan solo de una moda,
hemos nominado asi esta tendencia,
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dado que en las elaboraciones de los
maestros se reivindica la importancia de
la diversidad de espacios, experiencias
y constituciones socio - histéricas de
los sujetos dentro del proceso de ense-
fanza aprendizaje de la ciencia. La
complejidad del concepto calidad edu-
cativa en el marco de la educacién en
ciencias, se hizo evidente al poner en
terreno de discusién la importancia de
los contextos socioculturales, factor que
fue identificado como el talén de Aquiles
de las politicas educativas, durante char-
las con los maestros.
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Grafica 3. La calidad esta asociada
con los contextos.

Desde esta perspectiva, ante la afirma-
cion: “la calidad esta asociada a los
contextos”, fue posible apreciar de me-
jor manera la existencia de posturas
sobre calidad educativa, en las cuales
lo esencial es construir posibilidades
coherentes con las necesidades de cada
contexto reconociendo la complejidad
de los fenémenos sociales como cons-
trucciones subjetivas. Para efectos de
un primer analisis es pertinente desta-
car las apreciaciones que algunos maes-
tros hacen ante la relacién entre cali-
dad educativa y contextos:

“La calidad es relativa y aunque hay (o
puede haber) parametros universales, la
calidad depende de cada contexto”; “La
calidad es muy subjetiva”; “La calidad
depende del contexto social pues no
puede compararse la educacion en di-
ferentes grupos sociales...”; “...es des-
de el contexto que se deben dar los ins-

trumentos para el mejoramiento de la
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calidad”; “La calidad educativa necesa-
riamente debe obedecer a niveles y de-
bilidades propias que se presentan e in-
ciden en el estudiante”; “Es importante
tener en cuenta el contexto y estable-

cer las posibles metas a alcanzar”.

Las anteriores afirmaciones permiten
considerar la importancia que algunos
maestros dan al contexto, destacando
asi una postura pedagégica en la cual,
la nocién de calidad tanto como los
indicadores dependen de la inclusién de
valores, identidades y subjetividades de
los actores del proceso educativo. Este
reconocimiento constituye un aporte fun-
damental para la construccion de saber
pedagdgico desde una perspectiva criti-
ca, dado que implica reconocer como las
identidades, el poder y la participacion
son constituyentes de las posibilidades
para transformar las practicas pedagogi-
cas y mejorar la calidad educativa.

De igual manera que en las tendencias
anteriores, la calidad asociada a una
nocién compleja guarda importantes vin-
culos con creencias particulares sobre
la ciencia, su ensefianza y su aprendi-
zaje. En relacién con la ciencia, los
maestros reconocen que es necesario
considerar que ésta “se desarrolla en
un contexto socio cultural”, del mismo
modo que se reconoce como la cons-
truccién de conocimiento cientifico pue-
de ser enriquecido por la inclusién de
los saberes que circulan en contextos
determinados. Algunos argumentos
brindados por los maestros al respecto
son los siguientes:

“Necesariamente debe tener en cuen-
ta el contexto en el que se desarrolla la
actividad humana”; “Es fundamental para
que el estudiante encuentre sentido a
lo que aprende en el area de ciencias,
que se identifique como un ser social y

cultural y que comprenda que ésta es

una construccion hecha por seres hu-
manos”; “La ciencia no sucede en abs-
tracto, por tanto su ensefianza no es-
capa a la influencia del contexto”; “...
precisamente se ha avanzado y pro-
puesto teorias cientificas de acuerdo a
las necesidades sociales y culturales
de grupos determinados”; “...1a ciencia
es un proceso de construccién humana
que obedece a un momento histoérico
particular. No obstante, la ciencia se
tiende a ensefiar como contenido ajeno

alo sociocultural”.

Esta forma de entender la ciencia y su
proceso de ensefianza aprendizaje, pue-
de corresponderse con una postura cri-
tica frente al proceso educativo en el
area de ciencias, particularmente aso-
ciada a la presencia de posiciones poli-
ticas en las practicas pedagdégicas. En
este sentido resulta valioso revisar al-
gunos argumentos:

“El docente de ciencias, como cualquier
otro, sabe y comprende el mundo, por
lo que debe tener una postura politica y
actuar en conciencia a ella en sus prac-
ticas”; “Por el hecho de participar vy li-
derar procesos sociales hablamos de
politica, por lo tanto, la ensefianza de
la ciencia, siendo un proceso de orien-
tacion e indagacion es un trabajo politi-
c0”; “La educacion en ciencias debe res-
ponder a las necesidades socio — cultu-
rales y como proceso democratico tiene
un componente fuertemente politico...”.

Frente a esta postura de calidad, es
notoria una valoracion al contexto, ad-
vertido no solo como la dimension fisi-
ca de los espacios, sino como la gama
de posturas, interacciones, caracteristi-
cas socioculturales y construcciones de
sentido, que hacen parte de la cotidianidad
de las practicas pedagdgicas.

Anuestro parecer, bajo esta tendencia
asoma una mirada critica acerca de la
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nocién de calidad educativa, en tanto
que permite identificar de qué manera
la practica pedagdgica esta cruzada por
discursos, visiones, intereses y nece-
sidades que por su complejidad se es-
capan a la loégica del rendimiento y la
evaluacion cuantitativa.

REFLEXIONES FINALES

La posibilidad brindada a los maestros
para discutir sobre la calidad educativa,
a partir de la reflexién sobre sus pro-
pias practicas pedagdgicas como es-
trategia investigativa, ha permitido ad-
vertir la diversidad de intereses, fuer-
zas y necesidades ante las cuales de-
ben enfrentarse y responder los maestros.

En relacién con la primera pregunta de
investigacion: ¢ Cudles son las creen-
cias que acerca de calidad educativa
poseen algunos docentes de educacion
basica primaria?, puede evidenciarse la
coexistencia de creencias dadas las
exigencias y las condiciones en las
cuales se ve inmerso el maestro. Esta
coexistencia de creencias evidencia en
los maestros a su vez una tension per-
manente entre la tarea impuesta de lo-
grar: 1- niveles de rendimiento medibles
en sus estudiantes, 2- ser el responsa-
ble directo de alcanzar logros especifi-
cos y hacer parte de un sistema en el
que ademas del maestro se requiere la
participacion de diferentes actores y la
utilizacion de diversos recursos, y 3-
tal vez lo mas complejo, responder a
las particularidades socioculturales de
los contextos.

De esta manera ha sido posible com-
prender, que la calidad educativa alber-
ga gran complejidad dado que es inhe-
rente a la perspectiva desde la cual sea
definida y a los intereses bajo los cua-
les sean estructurados los referentes de
calidad. De este modo se identificaron
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tres tendencias de creencias acerca de
la calidad: 1. Una tendencia que llama-
mos “estatica”, asociada a “minimos,
metas y rigor”, 2. Una tendencia que
llamamos “economicista” asociada a
“agentes y recursos”, y 3. Una tenden-
cia que llamamos “compleja” asociada
a “contextos, sujetos y saberes”.

Enlo que respecta a la pregunta: ;Qué
relaciones existen entre las creencias
que tienen algunos docentes de educa-
cién basica sobre calidad educativa y
sus creencias sobre naturaleza de la
ciencia, su ensefianza y su aprendiza-
je? Es evidente la existencia de creen-
cias sobre calidad que mutan perma-
nentemente de acuerdo a los condicio-
nantes de las practicas pedagdgicas y
que estas a su vez implican concebir
de manera particular la naturaleza de la
ciencia su ensefianza y su aprendiza-
je. Porejemplo, dentro de la perspecti-
va de calidad asociada a minimos, es
evidente unaideologia academicista en
la cual la ensefianza y el aprendizaje
mas que un proceso continuo y
bidireccional, se concibe como una re-
lacion de causa-efecto, en la cual pri-
mordialmente se persigue la extension
y estudio del conocimiento disciplinar.

Asi, el medio por el cual la ensefianza
y el aprendizaje se relacionan, es fun-
damentalmente, la transmision de co-
nocimiento disciplinar de los profesores
a los estudiantes, por lo que respecti-
vamente se convierte en emisores y re-
ceptores. Roles que estan determina-
dos por la acumulacion de conocimien-
to, por el interés de fortalecer la disci-
plina de estudio y por la apropiacién y
el desarrollo de los principios y concep-
tos que sustentan las disciplinas. De
manera sintética puede senalarse que
ensefianza se equipara a trasmision,
aprendizaje a repeticion, profesor a es-
pecialista, y estudiante a alumno.
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Asimismo dentro de la tendencia aso-
ciada a agentes y recursos, puede evi-
denciarse unalogica relacionada con la
eficiencia y eficacia, de este modo la
ensefanza se delimita por la seleccién,
sistematizacién y jerarquizacion de los
procedimientos considerados como efi-
caces para alcanzar los objetivos pre-
determinados en coherencia con las
exigencias que se hacen a las institu-
ciones educativas, en razon a esta vi-
sién, laimplementacion de disefios, que
contemplan conductas, recursos y tiem-
pos especificos se constituye en el cen-
tro de la actividad del profesor.

Puede afirmarse ademas, que desde
este abordaje el saber pedagdgico, se
reduce a didactica y en consecuencia,
los apoyos pedagdgicos son entendi-
dos como los procedimientos que im-
plican el minimo de tiempo para el logro
de los resultados planeados. El papel
del maestro se limita a la preparacion
de ambientes de aprendizaje y
monitorear el proceso a través de expe-
riencias sucesivas.

Dentro de este contexto la ensefianza
se organiza mas alrededor de centros
de interés que alrededor de asignaturas
académicas, buscando siempre facili-
tar el aprendizaje de los individuos. La
funcion central del profesor es la de pro-
veer oportunidades de aprendizaje y ex-
periencias significativas en procura de
aprendizajes de los estudiantes.

Quienes asumen como eje central el
desarrollo del individuo, implementan
acciones para la satisfaccion de nece-
sidades e intereses hacia el crecimien-
to personal, tanto del maestro como del
estudiante. De este modo, la ensefian-
za es vista como un intercambio lateral
en el cual el profesor no es el transmi-
sor de las respuestas, ni el filtro de los
aprendizajes, sino el proveedor de ex-
periencias y el generador de ambientes
de aprendizaje, que trata de satisfacer
necesidades individuales.

Al insistirse en la libertad del individuo
para determinar vias en su educacion
respondiendo a su naturaleza interna,
sus necesidades mas sentidas y sus
impulsos organicos, se procura que la
educacion de cada individuo responda
a sus propios ritmos, dando lugar a la
individualizacién en su propio aprendi-
zaje, crecimiento y educacién. En este
mismo sentido, debe precisarse que la
autonomia es uno de los presupuestos
basicos de esta ideologia, porlo que, el
estudiante es quien en gran medida di-
rige su propio proceso de aprendizaje.

El aprendizaje, mas alla de la adquisi-
cion de conocimientos conlleva el de-
sarrollo del juicio moral, implicando una
visién holistica del individuo considera-
do como ser cuyas dimensiones inte-
lectual, social, emocional y fisica, no
pueden ser desconocidas. En este sen-
tido la organizacion, los contenidos, los
tiempos se orientan por las necesida-
des de los estudiantes y por ende la
educacion se asume como un medio
para desarrollar las habilidades innatas
del nifio. Se reconoce que el potencial
de crecimiento esta dentro del individuo.

En lo que respecta a la tendencia aso-
ciada a contextos, sujetos y saberes,
pueden establecerse relaciones con
nociones de ensefianza — aprendizaje,
sustentados en abordajes de pedago-
gia critica. En este sentido es perti-
nente recordar que Giroux (1997), afir-
ma que pedagogia es una forma de po-
litica cultural, por lo cual rechaza:

“la reduccion de la ensefianza a unain-
quietud definida de forma estrecha por
las técnicas, destrezas y objetivos ins-
trumentales”, y consecuentemente se-
fala “La instrumentalizacion de la en-
sefanza elimina las cuestiones sobre
poder, historia, ética e identidad perso-
nal. De este discurso esta ausente
cualquier intento de entender como las
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practicas pedagodgicas e institucionales
producen, codifican y escriben nueva-
mente practicas, disciplinas, valores e
identidades sociales en relacion con el
discurso de historia, poder y privilegio y
no al margen de él”.

Asi pues, en el marco de esta tenden-
cia, el aprendizaje se distancia de la
nocién de acumulacion de conocimien-
tos y se centra en la construccion de
conocimientos e identidades dentro de
la especificidad de los contextos
socioculturales. Es claro entonces que
el proceso de ensefianza — aprendiza-
je, desde esta ideologia se configura
gracias a un intento deliberado y reflexi-
vo de construir condiciones especificas
a través de las que tanto profesores
como estudiantes puedan pensar
criticamente acerca de la manera en
que el “conocimiento se produce y trans-
forma en relacion con la construccién
de experiencias sociales conformadas
por una relacién particular entre el yo,
los otros y el mundo en general”
(Giroux, 1997 p.123). En este mismo
sentido, la pedagogia, mas que con-
tenidos disciplinares responde a pre-
guntas cruciales sobre las problema-
ticas reales.

A partir de estos planteamientos, es
posible afirmar que el aporte del presen-
te trabajo consiste en brindar elemen-
tos para entender que a pesar de que
existen visiones de calidad que pare-
cieran incompatibles, en diferentes mo-
mentos de la practica pedagégica, el
maestro acoge una u otra visién de ca-
lidad, de manera afin con el sistema de
creencias implicado en los retos que
cotidianamente se le presentan.

De este modo es posible plantear que
las acciones que a corto, mediano y
largo plazo pueden incidir en cambios
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estructuralmente profundos de la edu-
cacion, son aquellas en las que el pen-
samiento del profesor, sus creencias y
su quehacer pedagdgico se constituyen
en referentes para resignificar el qué, el
para qué y el como, de los procesos de
ensefianza en ciencias, y en todas las
areas. En este sentido, la realizacion
de trabajos investigativos orientados al
conocimiento del sistema de creencias
de los maestros es apremiante, especial-
mente en nuestro ambito, ya que se co-
noce muy poco acerca de las creencias
de los maestros sobre calidad educativa,
y menos aun sobre las relaciones que
guardan éstas con las creencias acer-
ca de la naturaleza de la ciencia, su
ensefianza y su aprendizaje.
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