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ABSTRACT

Since the 1990 decade the so-called “teachers’ conceptions” are an important
focus of the educational inquiry. Research findings in this area have shown that these
conceptions have a strong influence on the teaching practices both inside and outside
the classroom. Consequently, they must be taken into account when planning and
implementing proposals designed to improve the teaching and learning process.
However, studies on science conceptions and science teachers receive much attention
whereas other possible representations of teachers and students are ignored. For this
reason, a research study was conducted attempting to understand the origins and
mechanisms subjacent to professional conflicts between teachers and pedagogues,
through the analysis of attitudes and discourses of science teachers regarding pedagogy,
as an essentially intellectual human construction, and the pedagogues action in the
school, using the Social Representations Theory and the Intergroup Conflict Theory as
theoretical frameworks. Data were gathered from four different samples of teachers,
pedagogues, and students of a teacher preparation course, who voluntarily answered
questionnaires and interviews. Statistical indexes obtained from the collected data
suggest that a significant portion of the teachers present a negative attitude towards
pedagogy and pedagogues. Whereas the analysis of the interviews suggests the
existence of a possible representational system subjacent to their discourses externalized
in the form of negative stereotypes of the pedagogue’s image, supported by a conviction
of the existence of a lag between theory and practice — the central nucleus of the
supposed social representation — whose origin and maintenance are intimately related to
the technical division of the school work. This system, throughout the years, is
generating and keeping job conflicts among teachers and pedagogues. Finally, it is
discussed the possibility of using the techniques of data collecting and analyzing used in
this study to analyse the structure of the so-called alternative conceptions, searching for
elements to elaborate science teaching and learning strategies in basic education.

Keywords: 1. Teachers of science. 2. Pedagogy. 3. Social Representations.






RESUMEN

A partir de la década de 1990, las hasta entonces llamadas 'concepciones docentes
pasaron a ser un importante foco de investigacion educacional. Los resultados de esos
estudios han demostrado que tales concepciones influyen fuertemente en la practica
docente dentro y fuera de las clases, y, por eso, hay que tenerlos en cuenta durante la
elaboracion e implementacion de propuestas de mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, se han privilegiado sobremanera los estudios sobre
concepciones de ciencia y ensefianza de ciencia, dejando en un segundo plano otras
posibles representaciones de profesores y alumnos. En ese sentido, para intentar
entender los origenes y mecanismos subyacentes a los conflictos profesionales entre
profesores y pedagogos, desarrollamos un estudio para investigar las actitudes y
discursos de profesores brasilefios ante la pedagogia, como produccion humana
esencialmente intelectual, y la actuacion de los pedagogos en la escuela, utilizando
como marco tedrico de andlisis la Teoria de las Representaciones Sociales y la Teoria
del Conflicto Intergrupo. Se utilizaron datos de cuatro muestras distintas de profesores,
pedagogos Yy estudiantes de cursos de licenciatura, que respondieron voluntariamente a
los cuestionarios y entrevistas elaborados. Los indicadores estadisticos calculados a
partir de los datos recogidos sugieren que una parcela de los profesores presenta una
tendencia actitudinal negativa con relacion a la pedagogia y a los pedagogos. Mientras
que el analisis de las entrevistas sugiere la existencia de un posible sistema de
representacion subyacente a las declaraciones, en forma de estereotipos negativos de la
figura del pedagogo, y apoyados en la conviccion de la existencia de un distanciamiento
entre teoria y préactica - el ndcleo central de la supuesta representacion social - cuyo
origen y manutencion estan intimamente relacionados a la division técnica del trabajo
escolar. Tal sistema, a lo largo del tiempo, estd generando y sosteniendo conflictos
funcionales entre profesores y pedagogos. Por fin, se explora la posibilidad de usar las
técnicas de recogida y analisis de datos producidos a lo largo de ese estudio para
analizar la estructura de las llamadas concepciones alternativas, en busca de elementos
para la elaboracion de estrategias de ensefianza-aprendizaje de ciencias en la educacion
bésica.

Palabras-clave: 1. Profesores de ciencias. 2. Pedagogia. 3. Representaciones Sociales.
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1. INTRODUCCION

Nuestra experiencia cotidiana como docentes de escuelas publicas nos permitid
presenciar varias discusiones y controversias entre miembros del cuerpo docente y
miembros del cuerpo técnico administrativo (directores, supervisores, orientadores). En
la convivencia diaria con nuestros compafieros profesores, es dificil no observar una
cierta antipatia que algunos de ellos demuestran al referirse a la accion de los pedagogos
0 a determinados conocimientos tradicionalmente abordados en las llamadas asignaturas
pedagogicas. Parece haber un sentimiento, mas o menos compartido, de desvalorizacion
de los pedagogos, presentado explicitamente por algunos profesores y sutilmente por

otros.

A pesar de que creemos que la existencia de divergencias teoricas, ideoldgicas
o politicas, en algunas ocasiones, es saludable para el pleno ejercicio de la democracia,
en nuestra opinidn, la hostilidad y la desvalorizacion profesional no contribuye en nada
para el buen funcionamiento de las instituciones de ensefianza donde actlan tales
profesionales. Al contrario, generan y sostienen serios conflictos funcionales (Saes &
Alves, 2003). Esos problemas ha sido objeto de estudios sociolégicos, de los cuales nos
parece pertinente explicitar algunas ideas y conclusiones, para poder situar el alcance y

la posible contribucion de nuestra propuesta de investigacion sobre los mismos.

Una escuela idealizada supone la existencia de individuos trabajando en un
ambiente armonico de cooperacion, conscientes de su papel como educadores, libres de
prejuicios y comprometidos en la lucha contra cualquier forma de generacion o
manutencion de desigualdades sociales. Evidentemente éste es un cuadro ideal. Esta
lejos de reflejar el ambiente de trabajo de muchas de nuestras escuelas y universidades.
Diverso autores (Saes & Alves, 2003; Rasia, 1989; Brandao, 1981; Gadotti, 1980b;
Snyders, 1977; Kuenzer, 1989) sugieren que, lejos de realmente formar individuos
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intelectual, politica y econémicamente criticos, concretamente la escuela desempefia un
papel preponderante en la manutencién de la estructura social vigente. En realidad, la
escuela desempefia un importante papel en formar (y perfeccionar) la fuerza de trabajo,
reafirmar las desigualdades sociales, inculcar la ideologia dominante, o sea, en el
sentido de difundir creencias, ideas, valores, etc., compatibles con el orden social
establecido (Franco, 1991, p.55).

Los mecanismos de dominacion estan enmascarados por detras de leyes y
formas de organizacion educacional inspiradas en modelos de administracién
empresarial taylorista/fordista’ que tuvieron gran repercusion en la década de 1940 e
influyeron en los intelectuales del &rea educacional en el sentido de utilizar los
presupuestos basicos de esos modelos y aplicarlos en la escuela (Queiroz, 2003), entre
los cuales se pueden citar: division maxima en tareas simples y especializacion del
trabajador; control, decisiones y supervision funcional centradas en las manos de
gerentes especialistas, objetivos, secuencia y tiempo predeterminados; reduccion de

costes y produccién en masa.

Esa transposicién de ideas culmind en la implementacion de un sistema
educativo basado en la fragmentacion del trabajo escolar en tareas y funciones cada vez
mas limitadas y mas especificas, la llamada divisién técnica del trabajo, cuyos
presupuestos pedagogicos derivaban directamente de principios de la psicologia

behaviorista.

Para ilustrar eso, basta recordar algunas caracteristicas de la educacion
secundaria que vigord en Brasil en las décadas de 1960, 1970 y 1980, cuando los
alumnos, con edad entre 14 y 16 afos, al ingresar en la llamada escuela secundaria —
equivalente a lo que actualmente se denomina ensefianza media — eran divididos en
clases diferenciadas por area del conocimiento (ciencias exactas, ciencias biologicas y
ciencias humanas), llevados a aprender contenidos fragmentados en asignaturas
extremadamente especificas (por ejemplo, los estudiantes de ciencias exactas cursaban
las asignaturas de quimica inorganica, fisico-quimica y quimica organica) o ingresaban
en escuelas para la formacién de técnicos (las llamadas escuelas técnicas), con el fin de

acelerar su ingreso en el mercado de trabajo.

! Esas terminologias son oriundas de los modelos de administracion y produccién industrial propuestos
por Friderick W. Taylor y Henry Ford en los Estados Unidos de América.
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Naturalmente esta division, bajo el pretexto de “optimizar” la educacion,
implicaba la adopcién de un sistema de ensefianza semejante al de produccion
industrial, donde cada funcion deberia ser asumida por un “especialista”. A partir de ese
momento, cabria a las instituciones responsables de la formacion de profesores rever sus
cursos y preparar profesionales especialistas en sus respectivas funciones. Con eso, al
final de la década de 1960, los cursos de licenciatura y pedagogia de las universidades
brasilefias fueron reformulados y pasaron a formar especialistas que la escuela
necesitaba (profesores, orientadores educacionales, supervisores escolares, etc.). Los
pedagogos, a su vez, a pesar de que no estén directamente relacionados con la docencia,
eran los responsables de apoyar Yy asistir la funcién docente. El control impuesto a los
profesores por esta renovada forma de organizacion escolar incurrié en una cierta
pérdida de estatus profesional, contribuyendo seriamente para la emergencia de

conflictos profesionales entre esas dos categorias (Saes & Alves, 2003).

Para Franco (1991, p.66), la formacion de los especialistas ya trae la marca de
una vision distorsionada y parcelada de la escuela, de esa manera, acaban no sabiendo
exactamente qué deben hacer en la escuela, generando conflictos entre ellos y con los

profesores. En las palabras de Rodrigues (1984),

(...) esa competicion afecta profundamente 'y, a veces,
irremediablemente la practica pedagdgica. Se revela no apenas en el
ambito de las clases, sino también en la verdadera guerra que los
profesores y los varios especialistas traban en el interior de la escuela
para demarcar sus areas de poder. Luchan entre si orientadores y
profesores, profesores y supervisores, supervisores y orientadores y
todos contra los directores e inspectores. Si, en lugar de la
competicion entre propietarios privados de una parcela del saber, estas
especialidades y competencias fuesen colocadas al servicio colectivo y
cooperativo de la actividad educacional, éstas se transformarian en
frente real de poder (p. 86).

Como podemos notar, algunos autores han percibido los problemas
educacionales derivados de la adopcion irreflexiva del modelo empresarial de
organizacion escolar. En la préctica, una de las marcas mas perceptibles de ese conflicto
es manifestada por los profesores bajo forma de una cierta antipatia por el cuerpo
técnico escolar. Es comun oir comentarios de esos profesores acerca de la pedagogia
como “ciencia de la pérdida de tiempo”, “pedagogentos” entre otras afirmaciones nada
apacibles. Saes y Alves (2003) discuten tal situacion y clasifican esos conflictos como

conflictos funcionales, diferenciandolos del conflicto de clase propiamente dicho, ya
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que esos grupos (profesores y pedagogos), en general, pertenecen a la misma clase
social, no constituyen grupos politicos y estan en situaciones diferenciadas pero
complementarias dentro de la institucion escolar. El analisis estrictamente sociologico
utilizado por Saes y Alves (2003) sugiere que la emergencia del conflicto esta
directamente relacionada a la existencia de ciertas condiciones ideoldgicas y politicas
directamente establecidas por la estructura de la sociedad capitalista - es decir, el tipo de
division de trabajo vigente en la empresa capitalista, en el conjunto del sistema

econdémico y en el aparato estatal.

En nuestra opinion, el andlisis socioldgico a pesar de ser pertinente, presenta
limitaciones. La problemética de los conflictos funcionales en la escuela, en nuestra
opinidén, puede ser abordada desde un punto de vista psicosocial, en que se puedan
integrar factores de orden tipicamente social (condiciones socioeconémicas, estructuras
institucionales, etc.) con factores de orden psicolégico (concepciones, comportamientos,
elementos afectivos, etc.) y, a partir de ahi, ofrecer una vision mas global del problema

Yy, quien sabe, apuntar caminos mas coherentes para la superacion de esos conflictos.

Con ese proposito, nos parece adecuado utilizar la Teoria de las
Representaciones Sociales (TRS) para intentar comprender mejor los mecanismos de
formacion y transmision de ideas, prejuicios, opiniones, etc. que posiblemente puedan

estar involucrados en los conflictos en cuestion.

Varios cuestionamientos pueden ser planteados sobre esa problematica: ¢las
opiniones y actitudes negativas observadas son compartidas por un gran nimero de
profesores 0 son casos aislados? ¢ Cuales son las causas de esas actitudes? ;Como estan

estructuradas? ¢Como son difundidas?

Tales indagaciones originaron este trabajo, en que, utilizando las Teorias de las
Representaciones Sociales (Moscovici, 1961/1978; 1984; 2003) para fundamentar
nuestro analisis, procuramos investigar el discurso de una muestra de profesores de
ciencias de escuelas pablicas, con el fin de detectar elementos que puedan evidenciar o

no la formacion de representaciones sociales sobre pedagogia y pedagogos.

Cabe mencionar que se ha estudiado mucho sobre creencias y actitudes de
profesores y otros actores escolares. Sin embargo, aun son pocos los autores que utilizan
la Teoria de las Representaciones Sociales para abordar el problema. Mas raros aun son

los estudios sobre creencias y actitudes sobre el objeto de estudio de este trabajo
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(pedagogia y pedagogos), a pesar de que algunos autores del area de educacién en
ciencias ya han identificado resistencias de profesores de ciencias a los conocimientos

Ilamados pedagdgicos (por ejemplo, Campanario, 2003).

Por tanto, nuestra intencién es hacer uso del analisis psicosocial, identificando
y caracterizando el contenido y la estructura del sistema simbolico investigado y
procurando identificar los posibles origenes y determinantes socioldgicos involucrados
en el proceso de psicogénesis y manutencion de esos sistemas y posibilidades de
intervencion/negociacion/superacion de creencias negativas y estereotipos cientificos,

filosoficos o epistemoldgicamente superados.

Para alcanzar esos objetivos tuvimos que dedicar bastante tiempo al estudio de
las contribuciones de la psicologia social contemporanea relacionadas a esas cuestiones.
Inicialmente, habiamos pensado usar exclusivamente la Teoria de las Representaciones
Sociales. Sin embargo, el examen de esa teoria y la busqueda del marco tedrico para el
andlisis de nuestro objeto de investigacion, acabd conduciéndonos al estudio de marcos
teoricos relacionados a la psicologia social del comportamiento intergrupo, en particular
del enfoque desarrollado por Henry Tajfel y sus colaboradores (Tajfel et al. 1971, Tajfel
y Billig, 1979; Tajfel, 1982; Tuner et al., 1987). La existencia de principios comunes
entre las corrientes mencionadas nos motivo a utilizarlas de manera complementaria en

nuestro analisis.

Paralelamente, el estudio sobre la historia de la Pedagogia y las controversias a
respecto de su status epistemoldgico nos condujo a desmenuzar cuestiones
epistemoldgicas mas amplias que, de hecho, subyacen ésas y otras controversias
existentes entre diferentes enfoques y campos del conocimiento humano.
Coincidentemente, esos estudios nos llevaron a proponer una analogia funcional y
estructural entre representaciones sociales y teorias cientificas que, en nuestra opinion,
puede servir de principio heuristico para futuras investigaciones de la estructura de lo

que hasta entonces se denominaban concepciones alternativas.

Optamos por presentar nuestras ideas en un estilo clasico, exponiendo en
primer lugar las teorias orientadoras, pasando por la explicitacion de los pasos y
resultados de la investigacion, seguida de su andlisis y discusion. De esa forma, el

trabajo esta dividido en seis capitulos.
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El primero trata de los marcos tedricos adoptados, como ya se menciond, la
Teoria de las Representaciones Sociales (Moscovici, 1961/1978; Jodelet, 1989/2001;
Abric, 1998) y el modelo de Bristol de relaciones intergrupo (Tajfel, 1982; Turner et al.,
1987). Tambien contiene la revision de la literatura sobre investigaciones desarrolladas
en el ambito del area de educacion en ciencia a respecto de concepciones docentes.
Procuramos también explicitar aspectos histdricos y cuestiones polémicas relacionadas
a la Pedagogia, por tratarse del objeto simbdlico central de este estudio. Por ultimo,
presentamos la evolucion de las ideas sobre epistemologia de la Ciencia, que, de hecho,
subyacen en las discusiones sobre la cientificidad de la Pedagogia, en particular, y de las
ciencias humanas en general, y, que también, nos ayudd a reflexionar sobre las
semejanzas y diferencias entre representaciones sociales y
conocimientos/representaciones cientificos/as. Los capitulos siguientes presentan,
respectivamente, los métodos utilizados, los resultados obtenidos, el anélisis y nuestras

conclusiones.

Esperamos que nuestro estudio pueda contribuir para el avance de la
comprension del pensamiento de profesores, ya que eso podra auxiliar en la elaboracion
de politicas publicas de perfeccionamiento docente y abrir perspectivas de cambios que
realmente lleven a la mejora de la calidad de la educacion ofrecida en nuestras
instituciones de ensefianza, particularmente de la ensefianza de ciencias en la escuela

basica.
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2. MARCOS TEORICOS

2.1. Comentarios preliminares

Con el objetivo de analizar el problema desde un punto de vista psicosocial,
utilizaremos dos teorias que han sido utilizadas en el andlisis del comportamiento de
grupos humanos. En primer lugar, presentaremos las caracteristicas de la Teoria de las
Representaciones Sociales (Moscovici, 1961/1978), que trata de la estructura y de los
procesos de formacién, funcionamiento y manutencion de elementos socio-
cognoscitivos ampliamente diseminados en determinados grupos sociales. Enseguida,
presentaremos elementos de la Teoria del Conflicto Intergrupo (Tajfel y Turner, 1979),
que suministra subsidios tedricos para el analisis del comportamiento de personas
pertenecientes a dos grupos distintos que, por un motivo u otro, competen entre si.
Ambas han sido ampliamente utilizadas en la investigacién psicosocial contemporanea.
A pesar de algunas discordancias conceptuales y metodoldgicas, ambas se preocupan en
superar los andlisis individualistas de la corriente de la psicologia social tradicional,
centrada en instintos y condicionamientos. Asumen que los procesos y productos
cognitivos humanos son frutos de la interaccion dialéctica entre individuo y sociedad.
Con eso, pretenden explicitar el contenido, la estructura, las funciones, formas de
produccion y reproduccion y las implicaciones de la existencia de esos objetos y

procesos simbélicos en el comportamiento de individuos y grupos.

Naturalmente, como tantas otras teorias cientificas, aun estdn en fase de
desarrollo tedrico y corroboracion empirica. Sin embargo, sus principios,
fundamentados en la interaccion dialéctica entre lo cognitivo y lo social, y su valor
heuristico intensifican su potencial en servir como referencial tedrico para estudios de

los productos y procesos simboélicos psicosociales en los mas diversos contextos.
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2.2. La Teoria de las Representaciones Sociales

2.2.1. Un poco sobre la historia de la idea

En el inicio de la década de los sesenta, el psicologo rumano, naturalizado
francés, Serge Moscovici, buscaba una manera de analizar como personas comunes se
apropiaban y expresaban las ideas sobre las teorias psicoanaliticas de Sigmund Freud
(1856-1939) y Carl Jung (1975-1961). Intentaba describir como tiene lugar la
penetracion y consolidacion de conocimientos considerados cientificos en el sentido

comdun.

(...) fue el problema de la transformacidon de la ciencia en el curso de
su difusién y el nacimiento de un sentido comdn post-cientifico que
me llevo al concepto de representacion social. (Moscovici, 2003,
p.206)

Durante sus estudios percibié que individuos de determinados grupos sociales
presentaban ciertas regularidades en la interpretacion y expresion de ideas asociadas a
este tema (psicoanalisis). Para intentar explicar los fenémenos observados, empezé a
desarrollar una teoria psicosociol6gica inspirada en el concepto sociolégico de
representaciones colectivas cufiado por Emile Durkheim. A partir de ahi, surgié la
primera version de la Teoria de las Representaciones Sociales (TRS). Tal estudio dio
origen a su tesis de doctorado titulada: La psychoanalyse son image et son public
(1961).

Dos factores pueden ser apuntados como condiciones de impulso del uso de las
TRS. En primer lugar, su caracter heuristico, que posibilitaba la investigacion de una
amplia gama de fendmenos sociales. Otro factor importante para el crecimiento y
fortalecimiento de los grupos de investigadores adeptos de la propuesta de Moscovici
fue la insatisfaccion generalizada con el alcance de las teorias psicosociales
comportamentalistas y cognitivistas, que estaban siendo producidas principalmente en

centros de investigacion norteamericanos.

En aquella época, varios investigadores del ramo de la psicologia social,
influidos por las ideas del positivismo logico (ver capitulo 2, item 2.6.3), concentraban
esfuerzos para desarrollar una psicologia social experimental basada en el analisis del
comportamiento observable. Presumiendo que, entre otros reduccionismos, todo

comportamiento social podria ser explicado en términos de los principios de
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funcionamiento psicoldgico individual. Lo que Farr (1995) irénicamente denomino

“individualizacion de la psicologia social”.

Tales presupuestos produjeron teorias comportamentalistas orientadas, en
primer lugar, para el individuo, que invariablemente estd en el modo pasivo. Por
ejemplo, la teoria del aprendizaje social (Bandura & Walters, 1963) explica los procesos
por los cuales un individuo adquiere actitudes y comportamientos a través de medios
individualistas, frecuentemente en situaciones de imitacion. En la teoria del intercambio
(Thibault & Kelley, 1959), el énfasis recae en las recompensas, los costes, los resultados
y los niveles de comparacion de los individuos involucrados en el intercambio. Esas
teorias sugieren que, controlando el ambiente, es posible controlar el individuo. Si
podemos comprender el efecto de los eventos comportamentales sobre el
comportamiento de las personas, puede ser posible anticipar su influencia, e incluso
planificar la influencia y controlar los eventos. Segun Israel (1972), las teorias
cognitivistas de la época, a pesar de contraponer algunos presupuestos del
comportamentalismo dominante, también estaban demasiado orientadas para el
individuo, con un pequefio reconocimiento del contexto social en el que éste opera.
Aunque la posicion cognitivista sugiriese que el individuo es autdnomo, el énfasis en el
individuo ocasionaba el fracaso en reconocer el papel y la influencia del grupo social y

del pensamiento y accion colectivos.

Al elaborar la Teoria de las Representaciones Sociales, Moscovici, a ejemplo
de otros investigadores europeos de la época, procurd superar los problemas del
reduccionismo y de la individualizacion comportamentalista, asumiendo la hip6tesis de

la existencia de una interaccion dialéctica entre individuo y sociedad.

Tuvo que pasar aproximadamente diez afios para que las tesis de Moscovici
empezasen a ser conocidas. A partir de la década de 1970, la TRS gand varios adeptos,
que dieron inicio a diversos programas de investigacion sobre el tema. Desde entonces,
un numero cada vez mayor de personas se han dedicado a perfeccionar la teoria. Eso ha
ayudado a corroborar algunas hipoétesis y a buscar alternativas de superacion de algunos
problemas tedricos y metodolégicos recurrentes - que seran mencionados a
continuacion. EIl propio Moscovici ha defendido que, por tratarse de una teoria nueva,
naturalmente necesita de refinamientos y se fortalece, como teoria, en la medida en que
se van recogiendo los datos y se van sometiendo a interpretaciones a la luz de sus

presupuestos (Moscovici, 1995).
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Las breves informaciones histéricas mencionadas en los parrafos anteriores, en
nuestra opinidn, son importantes para que podamos comprender el concepto, la
dindmica de formacion y reproduccion de las representaciones sociales y sus
implicaciones en el comportamiento humano. Elementos tedricos de los cuales

trataremos a continuacion.

2.2.2. ¢Qué es una representacion social?

Lane (1982) se refiere a las RS al enfatizar el imprescindible papel del lenguaje
como mediador entre los seres humanos y el mundo, dice que “es justamente eso (el
lenguaje) lo que permite la elaboracion de representaciones sociales (...), 0 sea, a través
de ellas (RS) describimos, explicamos y creemos en nuestra realidad y lo hacemos de
acuerdo con nuestro grupo social” (Lane, 1982, p.33). Esta autora cita como ejemplo de
RS afirmaciones tales como: “la tierra tiene la forma de una naranja”; “el dia y la
noche son consecuencia del movimiento de rotacion de la tierra”; “nuestra vida ya
viene escrita por el destino” 0 también “rico es la persona que sabe ahorrar”. Esta
nocion aparentemente simple sobre representaciones sociales nos ayuda a empezar a
comprenderlas. Sin embargo, el concepto implicitamente sugerido por Lane (1982) nos
podria Ilevar a suponer equivocadamente que todo lo que solemos creer y expresar en
forma de palabras o pensamientos se trata, en ultimo analisis, de representaciones
sociales. A pesar de que, en cierta medida, eso nos parece epistemologicamente
razonable, analiticamente seria poco Util en investigaciones psicosociales. La TRS,
aungue todavia no posea un concepto formal de representacion social - con condiciones
necesarias y suficientes bien definidas que viene a ser una - explicita sus caracteristicas,
funciones, estructura y procesos de produccién y diseminacién que nos habilitan a
diferenciarlas de otros objetos simbolicos correlatos (opiniones, teorias cientificas,
representaciones colectivas, tradiciones culturales, etc.). Vamos a intentar presentar
abreviadamente las peculiaridades de cada uno de esos elementos conceptuales y los

perfeccionamientos que la teoria esta sufriendo desde su inauguracion.

Al proponer la existencia de representaciones sociales, Moscovici (1961/1978)
consider6 que se formaban a partir del conocimiento de los universos reificados,
pasando por una “transformacion” y fijandose en los universos consensuales. A partir
de entonces, se configuraban como ‘“‘sistemas cognitivos que poseen una légica y un

lenguaje particulares... de 'teorias’, de ‘ciencias' sui generis, destinadas a descubrir la
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realidad y ordenarla” (Moscovici, 1961/1978). El término, universos reificados
denomina conocimientos originarios de grupos de intelectuales y cientificos (medio
académico y cientifico) y universos consensuales denominan los conocimientos
producidos asistematicamente por la poblacion en general. Tal produccién de
conocimiento, cominmente denominado de sentido comun, aparentemente no obedece a
las leyes de la légica formal, mucho menos a los métodos previamente definidos para

consolidarse como verdad para los individuos de determinados grupos sociales.

Es posible notar que, al principio, Moscovici centraba su atencion tanto en el
proceso de la formacién/cambio, como en el producto representacional resultante del
intento de apropiacion de conocimientos cientificos por el sentido comdn. Sin embargo,
para Lane (1982, p.30), asi como para otros investigadores que desarrollaron
investigaciones sobre temas diferentes de los conocimientos estrictamente cientificos
(Rangel, 1999; Rozemberg, 1994; Pimentel Melo, 2002; Spink, 1993; Paiva, 1999) las
R.S. pueden “estar basadas en hechos cientificos, pero también en creencias y
sugerencias publicitarias. Todas, por supuesto, dependientes de los grupos sociales con
las que conviven las personas”. Complementa diciendo también que: “la representacion
implica la accidn, la experiencia con un objeto o situacion y los significados atribuidos a
ella por las personas con las que nos relacionamos, o sea, la RS es el sentido personal

que les atribuimos a los significados elaborados socialmente” (Lane,1982, p.34).

Moscovici reconoce la amplitud de temas que pueden ser objetos de
representaciones sociales. Segun él, representaciones sociales deben ser vistas como una
manera de comprender y comunicar lo que nosotros ya sabemos (0 suponemos saber).
Ocupan una posicion curiosa, en algun punto entre conceptos, que tiene como objetivo
abstraer el sentido del mundo e introducir en €l orden, y percepciones, que reproduzcan

el mundo de una forma significativa (Moscovici, 2003, p.46).

Esa relativa amplitud hace que la TRS presente por lo menos dos grandes

ventajas para las investigaciones en el campo de las ciencias sociales y de la psicologia:

a) la teoria de las RS busca la comprension de los fenémenos
psicosociales tratando del conocimiento construido y compartido entre
personas, saberes especificos sobre la realidad social, que surgen en la
vida cotidiana en el transcurso de las comunicaciones interpersonales;

b) coloca los saberes del sentido comin en una categoria cientifica,

valorando este conocimiento popular, haciendo posible y relevante su
investigacion. (Oliveira & Werba, 1998 p.114)
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Por otro lado, eso ha colaborado para mantener la divergencia sobre el
concepto de RS. De cualquier forma, eso no ha impedido el desarrollo de nuevos
componentes e instrumentos conceptuales, métodos de recogida y anélisis de datos y
aplicaciones de la TRS. De cualquier modo, a pesar de la falta de consenso, algunos
investigadores que poseen un namero significativo de publicaciones sobre el tema (Farr,
1988; S&, 1996; lIbanez, 1988) han mencionado la definicién de RS elaborado por

Denise Jodelet como una de las méas adecuadas para abordar la cuestion.

El concepto de representacion social designa una forma de
conocimiento especifico, el saber del sentido comun, cuyos contenidos
manifiestan la operaciobn de procesos generativos y funciones,
socialmente caracterizados. En sentido mas amplio designa una forma
de pensamiento social.

Las representaciones sociales constituyen modalidades de
pensamiento practico orientado para la comunicacién, la comprension
y el dominio del entorno social, material e ideal. De tal modo que las
RS presentan caracteristicas especificas en cuanto a los niveles de
organizacion de los contenidos, las operaciones mentales y la logica.
(Jodelet, 1984, p. 359)

Las terminologias “forma de conocimiento” y “modalidades de pensamiento”
revelan la doble naturaleza de las RS. Esto hizo que la propia Jodelet les sugiriese a los
investigadores abordar las RS como “el producto y el proceso de una elaboracion

psicoldgica y social de lo real” (Jodelet, 1984).

Como producto simbolico, las RS se presentan bajo la forma de creencias y
opiniones compartidas, explicita o implicitamente, por la mayoria de los miembros de
determinados grupos sociales. Sin embargo, las RS no son s6lo eso. Cuando, mas
adelante, abordemos la estructura de las RS veremos que forman una especie de “teoria”
del sentido comdan, articulando varios componentes psicosociales con una ldgica
peculiar. A proposito, esa caracteristica estructural ha sido utilizada como criterio para
diferenciarlas de creencias, opiniones y otros productos simbolicos que, asi como la

propias RS, siguen siendo objeto de andlisis de psicologos, sociologos v fildsofos.

Como procesos cognitivos sociales, las RS engloban una serie de modelos de
inferencia, entre los cuales las deducciones, inducciones, analogias, modelizacion,
clasificaciones, y elaboracion y evaluacion de hipotesis que componen lo que podemos
[lamar ldgica natural o cotidiana. Tales procesos, a su vez, estan dialécticamente

vinculados al sistema de interpretacion vigente en el grupo, o sea, el producto de la RS.
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Ademas, como fendmenos cognitivos, conllevan la pertenencia social de los
individuos con las implicaciones afectivas y normativas, con la interiorizacion de
experiencias, practicas, modelos de conductas y pensamiento, socialmente inculcados o
transmitidos por la comunicacion social, que a ella esta relacionada (Jodelet, 1989/2001,
p.22).

2.2.3. Proceso de formacion de las RS

Segln Moscovici (2003), personas y grupos crean representaciones en el
transcurso de la comunicacion y de la cooperacion. Una vez creadas, adquieren una vida
propia, circulan, se encuentran, se atraen y se repelen y dan oportunidad al nacimiento
de nuevas representaciones, y las viejas representaciones se mueren. La RS formada
constituye una realidad social sui generis. Cuanto mas se olvida su origen y se ignora su

naturaleza convencional, mas se fosiliza.

Asi sucedio6 con las RS del Psicoanalisis que, para una parcela de ciudadanos
franceses de la década de 1950, se trataba de una practica terapéutica para tratar de los
complejos del inconsciente humano (Moscovici, 1961/1978). También con la RS de la
locura (enfermedad mental) presentada (por miembros de una comunidad rural francesa)
como un estado de alteracién del cerebro y de los nervios que producen letargo,
irracionalidad y descontrol comportamental, que puede tener origen hereditario o ser
ocasionada por un accidente fisico o emocional, cuyos portadores, por ser peligrosos e
indtiles, deben ser aislados de la convivencia social (Jodelet, 1984). Otro ejemplo
bastante ilustrativo se refiere a RS del SIDA de una muestra de jovenes sudafricanos y
britanicos, cuya mayoria, consideraba la enfermedad como una plaga que tuvo origen en
practicas aberrantes de grupos socialmente marginados, tales como homosexuales,

prostitutas y nativos africanos (Joffe, 1995).

Es importante destacar que todas esas RS fueron estudiadas en grupos y
contextos sociales especificos, y obviamente no pueden ser generalizadas para grandes
grupos sociales, a pesar de percibir facilmente que esas representaciones estan presentes
en los discursos de personas con las que convivimos y, en algunos casos, en nosotros

mismos.

Moscovici (1961/1978) caracteriz6 las RS diciendo que las mismas poseian dos

aspectos: uno figurativo y otro simbdlico. El aspecto figurativo representado por las
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imagenes, iconos y/o figuras “tangibles”, que nos vienen a la mente en el momento en el
que se nos pide que describamos el objeto de la representacion. Justamente esa
concrecion auxiliaria a la recuperacion y manutencion de ese objeto en nuestro
pensamiento. El aspecto simbdlico se refiere al pensamiento conceptual, el sentido, el
significado dado al objeto de la representacion. Para Moscovici, estos dos aspectos eran
distintos, pero indisociables el verso y el reverso de una hoja de papel y se influyen

mutuamente:

figura

[...] Decimos que: Representacion = , entendiendo por

significacion
eso que la representacion hace comprender en toda figura un sentido y
en todo sentido una figura (Moscovici, 1961/1978).

Con base en esta configuracion de dos aspectos deline6 una primera
descripcion de los procesos de formacion de las representaciones sociales: “La funcion
de duplicar un sentido por una figura, dar materialidad a un objeto abstracto,
‘naturalizarlo’, fue llamada 'objetivar’; la funcién de duplicar una figura por un sentido,
darle un contexto inteligible al objeto, interpretarlo, fue llamada 'anclar” (Sa, 1993,
p.34).

Sa (1993, p.35) comenta que para entender el proceso de formacion de las RS,
en primer lugar, tenemos que considerar la formulacién de Moscovici en cuanto a la
utilidad inmediata de las Representaciones Sociales. Aun antes de formular las
préximas consideraciones, Moscovici ya habia descrito en trabajos anteriores los
procesos de objetivacién y anclaje. Sin embargo, consider6 importante que, para
comprender mejor tales procesos, en primer lugar, deberiamos centrar nuestra atencién
en el principio basico al cual sirven. Tal principio fue concebido a partir de la
indagacion: pero al final de cuentas, ¢por qué creamos representaciones sociales? La
respuesta de Moscovici, un tanto intuitiva, fue que “las RS poseen la funcion de hacer
familiar lo que no es familiar” (Moscovici, 1961/1978, 1984, 1994, 2003), y esa
dindmica de familiarizacion, caracteristica de las formas habituales de pensamiento del
sentido comun, lleva los individuos a recurrir a conocimientos previos, tradiciones,
valores pre-adquiridos remodelando la “novedad” en un proceso donde “prevalece la
memoria sobre la deduccion, el pasado sobre el presente, la respuesta sobre el estimulo,

las imagenes sobre la 'realidad'.” (Moscovici, 1961/1978). Ademas de la funcion de
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integracién cognitiva de la novedad (no familiar — familiar), las RS sirven para
“interpretar la realidad y orientar las conductas y las relaciones sociales” (Jodelet, 1984,

p.371).

A partir de esas consideraciones, podemos concluir que la objetivacién y el
anclaje, considerados como los dos principales procesos de formacion y reformulacién
de una representacion social, dialécticamente relacionados entre si, son procesos tipicos
del pensamiento del sentido comdn y surgen, entre otras razones, principalmente debido
a la necesidad de familiarizacién de los objetos de interés de determinados grupos
sociales. Tales procesos tiene el objetivo de describir como “lo social transforma un
conocimiento en representacion y coémo esta representacion transforma lo social”
(Jodelet, 1984, p. 365). Tales procesos demuestran la interdependencia entre la
actividad psicologica y sus condiciones sociales de ejercicio. Veamos algunas

caracteristicas mas detalladas de esos procesos:

La objetivacidon consiste en “una operacion imaginante y estructurante por la
que se da una 'forma’ - o figura - especifica al conocimiento acerca del objeto, haciendo
concreto, casi tangible, el concepto abstracto, en otras palabras: materializando
conceptos” (Jodelet, 1984). Los factores sociales formaran el aspecto figurativo de la

representacion.

(...) objetivar es descubrir la calidad iconica de una idea o ser
imprecisos, reproducir un concepto en una imagen. (Moscovici, 1984,
p.38).

Un buen ejemplo de objetivacion en el campo educacional es dado por Oliveira
(2002), al estudiar las representaciones sobre 'didactica’ en estudiantes del curso de
Pedagogia de la UERJ. En este estudio, la autora observo que declaraciones tales como:
“un buen profesor tiene que tener didactica”, “hay mucho profesor sin ninguna
didactica” aparecen como una frecuencia muy grande en los discursos de esos
estudiantes. Segun la autora, esas declaraciones ciertamente “apuntan la didactica como

una especie de objeto, lo que el profesor tiene que tener” (Oliveira, 2002).

En un intento de refinamiento tedrico, Jodelet (1984) sugiere un modelo para
describir la objetivacion de un objeto complejo como una teoria (en ese caso, la
psicoanalitica, objeto de investigacion de Moscovici) que basicamente estaria dividida

en tres fases:
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a) Seleccion y descontextualizacion de los elementos de la teoria: en esta fase
cada grupo seleccionaria los elementos mas importantes de la teoria, en
funciéon de criterios culturales y normativos tipicos de esos grupos, para
proyectarlos en hechos de su propio universo grupal. En el caso del
psicoanalisis, los principales elementos teoricos seleccionados fueron los
complejos, el inconsciente y las represiones.

b) Formacion de un “nucleo figurativo”: en esta fase se formara “una estructura
de imagen que reproducira de manera visible una estructura conceptual”
(Jodelet, 1984). De esta forma, los conceptos tedricos seleccionados en la fase
anterior se constituiran en un conjunto grafico, coherente que permite
comprender, o se posicionar sobre los mismos de forma individual o integrados
por sus relaciones. Es asi como muchos sujetos de la muestra de Moscovici
(1961/1978) reconocen los “complejos” de un individuo como atributos de su
persona, sin que ese conocimiento esté obligatoriamente asociado al
Psicoanalisis.

c¢) Naturalizacion: finalmente los objetos pasan a ser vistos como dotados de
vida propia: “el inconsciente es inquieto”, “los complejos son agresivos”. Las
figuras, elementos del pensamiento, se convierten en elementos de la realidad e

integran conceptos oriundos de la ciencia a la realidad del sentido comun.

Jodelet (1984) complementa sus consideraciones tejiendo comentarios acerca
de las cuatro implicaciones que el prolongamiento de ese modelo procesal sugiere en la
I6gica del pensamiento social, posibilitando generalizar algunos aspectos tipicos del

pensamiento del sentido comun.

En primer lugar, el modelo trifisico de objetivacion revela la tendencia del
pensamiento social a “proceder por medio de construccion 'estilizada', grafica y
significante”, o sea, las personas se dirigen a otras utilizando signos del idioma para
'mostrar’ sus representaciones en una esquematizacion compuesta por imagenes. Tales
esquemas e imagenes son construidos en funcion de los objetivos perseguidos en la

comunicacion.

En segundo lugar, el proceso de objetivacion en los moldes propuestos por
Jodelet (1984) da margen para generalizar que la construccion selectiva de las
representaciones sociales esta subordinada a valores sociales presentes en los grupos.

Con eso, podemos decir que las RS son conocimientos elaborados para servir a las
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necesidades, valores e intereses de grupos especificos; de ahi que estas representaciones
estén subordinadas a fuertes influencias de las ideologias presentes en el seno de esos
grupos. Eso también nos ayuda a explicar la formacion de determinadas
representaciones sociales en determinados grupos y en otros no, aun cuando convivan
en un mismo ambiente social, por ejemplo: académicos de diferentes areas; patrones y
empleados; profesores y alumnos; miembros del cuerpo técnico y cuerpo docente en una

escuela, etc.

Otra implicacién apunta para la existencia de “organizadores socioculturales”,
modelos de grupalidad, bajo los cuales se estructuran los grupos. Segun Jodelet (1984)
tales modelos grupales se inspiran “en modelos universales de grupalidad que suponen
formas idealizadas, arquetipicas, de funcionamiento grupal”. La referida autora cita
como ejemplos, el grupo de los doce apdstoles (cristianismo), la alianza de Dios con el
pueblo hebraico y el grupo de los caballeros de la tabla redonda. Tales organizadores
podrian ser detectados durante las experiencias conflictivas intimas que tienen lugar en
la ocasion de la formacion del nucleo figurativo de un RS. En esta ocasion “ciertos
elementos culturales presentes en el universo mental de los individuos y de los grupos
pueden ser movilizados en la actividad de estructuracion y destacarse a titulo de

referenciales ideologicos o modelos culturales” (Jodelet, 1984).

Por ultimo, Jodelet juzga innecesario demostrar la generalidad del proceso de
naturalizacion y su importancia para contextos sociales reales. No faltan ejemplos en la
historia de la humanidad en los cuales la imagen y la palabra son utilizadas para
“naturalizar” objetos sociales. Esta autora comenta que producir la 'biologizacion' de 1o
social, para transformar diferencias sociales en diferencias de ser, puede haber sido uno
de los factores que facilitaron la diseminacién de teorias sociales con prejuicios,
producidas a lo largo de la historia, que nos dejaron tristes lecciones, principalmente
cuando trataban de relaciones étnicas, inter-raciales o inter-grupales o de juicios

sociales.

En un libro mas reciente, Moscovici (2003) comenta que la materializacién de
una abstraccion es una de las caracteristicas mas misteriosas del pensamiento y del
habla. Autoridades politicas e intelectuales, de toda especie, la explotan con la finalidad

de subyugar las masas (p.71).

El proceso de anclaje de una RS consiste en la “integracion cognitiva del

objeto representado - sean ideas, acontecimientos, personas, relaciones, etc. - a un
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sistema de pensamiento social preexistente” (Jodelet, 1984). En ese momento, en un
sentido contrario al de la objetivacion, el objeto va a influir en lo social adquiriendo

significados que influiran en las conductas y valores sociales.

La representacion de SIDA mostrada en los estudios de Joffe (1995), por
ejemplo, estaria anclada en ideas sobre epidemias incurables que, por intereses politicos
o religiosos, han sido histéricamente relacionadas a grupos extrafios cuya sexualidad es

aberrante y cuyos rituales son misteriosos.

En los estudios sobre las representaciones sobre didactica, desarrollados por
Oliveira (2002), podemos constatar que la aparente materializacion del concepto de
didactica ya esta bastante enraizada en el pensamiento de los estudiantes investigados.
Podriamos deducir que esos estudiantes ya objetivaron y anclaron esta vision
distorsionada sobre didactica. Sin embargo, en ese caso, probablemente ellos se
apropiaron de una representacion social formada ya hace algin tiempo, y que se
encuentra bastante diseminada en grupos de profesores, estudiantes, padres y otros
profesionales involucrados en la educacion. De ahi que se repitan frases como “este
profesor no tiene didactica” sin pensar mucho sobre lo que estan hablando, pues eso, de
cierta forma, les facilita a justificar que el perfil de un determinado profesor no coincide

con sus expectativas de aprendizaje.

El proceso de anclaje puede ilustrar como la intervencion de lo social (medio)
se traduce en significado y utilidad de las RS y de los objetos a los que se refieren las
mismas. Otro aspecto ilustrado por el anclaje se refiere a la “integracion cognitiva del
objeto representado dentro de un sistema de pensamiento pre-existente y a las
transformaciones de ese sistema” (Jodelet, 1984). Debemos acentuar que no se trata de
la estructuracion de conocimientos (objetivacion) y si de su insercién dentro de un

pensamiento constituido.

Detallando un poco mas el proceso de anclaje, Jodelet (1984) sugiere tres
modalidades distintas, identificadas en diversos trabajos de investigacion sobre

representaciones sociales, transcritas a continuacion:

a) el anclaje como identidad de significados grupales: la jerarquia de valores
que se impone a la sociedad acaba creando una “red de significados”
alrededor de los objetos de interés social (conocimientos, tradiciones,

hechos, etc.). Cada conjunto de significados atribuidos depende del grupo
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b)

social en el que esta diseminado. Cada grupo posee un sistema de valores
diferenciado que influye directamente sobre las relaciones establecidas entre
los diferentes elementos de una RS; eso explica la diversificacion de
significados de objetos cuando comparamos individuos pertenecientes a
diferentes grupos sociales. En este sentido, se puede decir que el grupo
expresa sus contornos y su identidad a través del sentido que confiere a sus
RS.

el anclaje como instrumentalizacion del saber: las RS no s6lo expresan
relaciones sociales, sino que también contribuyen a constituir tales
relaciones. Después de la objetivacion, la estructura iconica de las RS se
convierte en guia de lectura y a través de una “generalizacién funcional” en
teoria de referencia para comprender la realidad. A partir de ahi, ese sistema
de interpretacion pasa a tener una funcion de mediacion entre el individuo y
su medio, asi como entre los miembros de un mismo grupo. Enseguida ese
sistema serd adaptado como cddigo, en lenguaje comdn, y servird para
clasificar los individuos y los acontecimientos, creando categorias, a traves
de las cuales evaluara y clasificara otros individuos u otros grupos.

el anclaje como enraizamiento en el sistema de pensamiento: RS no
surgen de la nada. Siempre surgen de “algo que ya se habia pensado” latente
o manifiesto. Eso, muchas veces, ocasiona cierta resistencia que dificulta la
asimilacion de nuevos conocimientos. El contacto entre la novedad y el
sistema de representacion genera una “lucha” entre dos polos opuestos
(facilitacion y resistencia), Moscovici (1961) se refiere a ese fendmeno con
la hipétesis de la “polifasia cognitiva”: por un lado la incorporacion de la
novedad puede ser ‘facilitada’, estimulada por el caracter creador y
autbnomo de la representacion social, eso conduce a 'conversiones' de
experiencias, de percepciones que dardn origen a una ‘“nueva vision'
modificada. Este cambio cultural puede incidir sobre los modelos de
pensamiento y de conducta que modifican de manera profunda las
experiencias por mediacion de las RS. Por otro lado, tal incorporacion podra
ser dificultada, distorsionando aun maés el contenido original del objeto,
prevaleciendo las antiguas referencias de pensamiento sobre la novedad que

serd asimilada.
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Los procesos de objetivacion y anclaje propuestos son hipdtesis sobre como
esta formada una representacion social en el curso de comunicaciones interpersonales
de la vida cotidiana. Sin embargo, poco nos dicen sobre la organizacion de los
elementos psicosociales resultantes. La llamada Teoria del Nucleo Central propone

conjeturas sobre ese aspecto.

2.2.4. La hipotesis de la estructura de las representaciones
sociales: nicleo central y elementos periféricos

La hipotesis estructural de las representaciones sociales fue presentada
inicialmente por Abric (1976) que propuso que una representacion social se organiza
alrededor de un nucleo central, componente fundamental que determina el significado y
la organizacién de la representacion. Al investigar el comportamiento de personas en
una tarea experimental que implicaba la eleccion de actitudes cooperativas o
competitivas (una version del llamado Dilema del Prisionero), Abric (1976) procurd
identificar el significado de dos situaciones distintas para los sujetos involucrados en el
experimento. Con eso, demostrd que habia mas cooperacion cuando los sujetos eran
informados de que sus adversarios eran otras personas, que cuando eran inducidos a
pensar gque estaban jugando contra una maquina. O sea, el cambio que tuvo lugar en la
representacion inducida de la naturaleza del oponente, sea en un sentido o en otro,

producia modificaciones significativas en el comportamiento de los sujetos.

Después del analisis de los resultados obtenidos, por medio de cuestionarios y
entrevistas, se verifico que, a pesar de que la estrategia adoptada, del supuesto oponente,
en las dos situaciones (persona o maquina), fue la misma (repetir exactamente la jugada
anterior del sujeto investigado), los sujetos interpretaban como “reactivo” el
comportamiento cuando se les informaba que jugarian contra un oponente humano y
“no-reactivo” cuando pensaban que estaban jugando contra una maquina. Ademas de
concluir que, en este caso, la representacion determina el significado del
comportamiento, sus elementos cognitivos y afectivos se encontraban estructurados
alrededor de la nocion de “reactividad”: el nucleo central de la representacion social

sobre la situacion de interaccion inducida en el experimento.

Desde entonces, las implicaciones, desdoblamientos y problemas de la teoria
del nicleo central se estan investigando intensamente (por ejemplo, Abric, 1984, 1987;
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Flament, 1981; Flament & Moliner, 1989; Moliner, 1989, Vergés, 1992), pasando a ser

bastante utilizada en investigaciones sobre representaciones sociales.

Basicamente el llamado enfoque estructural de las RS sugiere que “las
representaciones sociales estan constituidas por un sistema central y un sistema
periférico, que traducen entidades complementarias, teniendo funciones especificas y
bien diferenciadas™ (Abric, 1993).

Resumidamente podemos decir que el sistema central (o ndcleo central)
presenta las siguientes caracteristicas: es determinado por la historia del grupo, por sus
referencias ideol6gicas y normativas. Asi, es marcado extremadamente por la memoria
colectiva. Constituye la base comun colectivamente compartida de las representaciones
sociales. Su estabilidad, su coherencia y su resistencia a los cambios le permiten
asegurar la continuidad y la permanencia de la representacion. Es poco sensible al
contexto inmediato. Debido a su resistencia al cambio, asegura la coherencia interna de
la representacion, lo que garantiza la identidad, la estabilidad y la perennidad del grupo.
Esas caracteristicas le permiten asumir béasicamente dos funciones. Una funcion
generadora: creacion o transformacion del significado de los elementos constitutivos de
la representacion; y una funcién organizadora: unificacion y estabilizacion de la
representacion; “el nucleo central determina la naturaleza de las relaciones que unen

entre si los elementos de la representacion” (Abric, 1984).

En contrapartida, los elementos periféricos son gobernados por el ndcleo
central que determina en gran parte sus funciones. Incluyen informaciones separadas,
juicios, estereotipos, creencias, etc. Estos elementos pueden estar mas o menos
préximos del ndcleo central en una cierta jerarquia funcional: cuanto mas proximo del
nucleo central, méas concreta el significado de la representacion. Comparativamente, un
elemento apartado del ndcleo central tomard un aspecto ilustrativo, justificativo o
explicativo (Abric, 1984).

Segun Flament (1989), el sistema periférico posee basicamente tres funciones:
indicadores de comportamientos, agentes de modulacion personal y protectores del
nucleo central. Como indicadores de comportamiento, muestran lo que es mejor hacer o
decir en una determinada situacion, de acuerdo con el significado que esa situacion tiene
para el sujeto. De esa forma, guian las acciones de manera instantanea sin apelar para

los significados centrales. La modulacién personalizada tiene lugar debido a la
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flexibilidad de los elementos periféricos, que se refleja en las aparentes diferencias,
relacionadas a la apropiacion individual o a contextos especificos.

A través de elementos periféricos, las representaciones pueden anclarse en la
realidad del momento y los individuos pueden presentar comportamientos relativamente
diferentes, siempre que, evidentemente, esas diferencias sean compatibles con el nucleo
central. Finalmente son los elementos periféricos los que protegen el nucleo central, su
tercera funcion; en este sentido algunos de estos elementos pueden ser transformados
sin que haya una disminucién del significado central. El sistema periférico permite la
integracion de diferencias individuales relacionadas a la historia de los temas. Pero, en
una perspectiva estructuralista, dos representaciones que difieren en sus nudcleos
centrales no son las mismas. En otras palabras, dos grupos pueden tener la misma
representacion de un objeto, con el mismo nucleo central, pero tener los modelos
periféricos diferentes - o desigualmente activados (Abric, 1993) - por razones

circunstanciales, principalmente de las practicas individuales.

En suma, las representaciones sociales son consensuales por sus nucleos
centrales, pero pueden absorber fuertes diferencias interindividuales en sus sistemas
periféricos. Es la articulacion de este sistema doble lo que permite que las
representaciones sociales asuman su funcion esencial: la adaptacion socio-cognitiva.

Una representacion social cambia cuando su nucleo central sufre transformaciones.

2.2.5. Condiciones de emergencia de las RS.

Teniendo en manos una teorizacion inicial del proceso de formacion de
representaciones sociales cabe destacar las siguientes cuestiones: ¢para todo objeto
existe una representacion social? ¢Cuales son los factores y/o condiciones que
posibilitan que un determinado objeto sea objetivado y anclado en el pensamiento
colectivo de determinados grupos?

Preocupado con definir indicadores para evaluar la posibilidad de emergencia o
no de una RS, Moliner (1996) sugiere que solamente los tres factores apuntados por
Moscovici (1961/1978), que son: dispersion de la informacion (acceso de los
componentes del grupo a las informaciones sobre el objeto), enfoque en un objeto de
representacion (interés particular sobre algunos aspectos y relativo sobre otros) y la

presion a la inferencia (necesidad de construir un posicionamiento sobre el objeto) “a
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pesar de ser necesarias, son insuficientes para explicar la emergencia de una RS en una
determinada situacion” (Moliner, 1996). Para superar esa limitacion, Moliner (1996)
sugirié cinco condiciones iniciales que, a su vez, determinan cinco cuestiones previas a
todo estudio realizado en el ambito de las RS, que se refieren:

1. alas nociones de objeto: los objetos que pueden emerger como RS deben
caracterizarse por ser polimorfos (aparecer en diferentes formas en la
sociedad) y poseer un valor motivacional para el grupo en cuestion (enjeux).

2. a las nociones de grupo: los individuos forman grupos por razones
utilitarias, actuando interdependientemente para la realizacion de sus
objetivos y cooperando con el fin de alcanzarlos, pudiendo asumir dos
configuraciones diferentes: configuracion estructural (donde la existencia y
la organizacion del grupo estan intimamente relacionadas al objeto de
representacion) o una configuracion coyuntural (grupos preexistentes
confrontados con un objeto nuevo y problemaético).

3. al valor de enjeux: la necesidad de afirmacion de identidad grupal (en el
caso de grupos con configuracién estructural) y la confrontacion con valores
preexistentes oriundos de la cohesion del grupo (en el caso de grupos con
configuracién coyuntural), pueden ser factores determinantes para ‘motivar
el proceso representacional' (enjeux). Ese valor motivacional tiene un
caracter determinante en el momento de focalizaciébn de un objeto y
consecuente elaboracion de su RS.

4. ala dinamica social: el objeto representado debe presentar un valor Gtil en
el momento de la interaccion intergrupal, o sea, en la dindmica social. Las
RS deben permitir una mayor penetracion de esos grupos en la red de
relaciones sociales, modificando, de cierta forma, las conductas,
comportamientos y opiniones de los integrantes de un determinado grupo y
servird como soporte para establecer relacién con otros grupos sociales.

5. a la ausencia de ortodoxia: para que pueda emerger el proceso
representacional, ademas de todas las condiciones citadas, no podra haber un
sistema ortodoxo suficientemente capaz de regular las actividades de sus
integrantes. En esos grupos ortodoxos es “mas facil la elaboracion

ideologica o cientifica” (Moliner, op. Cit).
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2.2.6. Representaciones sociales versus otros constructos
psicologicos de origen social.

Ademas de la ya discutida proximidad con el concepto de representaciones
colectivas de Durkhein, las RS pueden ser confundidas con otros conceptos discutidos
en diversas teorias psicologicas, sociolégicas y antropoldgicas, tales como mitos,
ciencia, ideologia, actitudes, estereotipos, etc. Para efecto de reflexion, vamos a intentar
exponer resumidamente algunas semejanzas y diferencias existentes entre las RS y esos

conceptos.

Las semejanzas entre RS, ciencia y mito parecen residir en el hecho de que
todas esas modalidades de conocimiento poseen un valor agregado de influencia
cultural que orienta las conductas y comportamientos de los integrantes de los grupos en
que estan diseminados. Los mitos difieren de las RS principalmente por ser resistentes a

las transformaciones y persistir en una cultura por un largo espacio de tiempo.

Ibanez (1988) apunta que “las diferencias entre conocimiento de sentido comun
(en este caso las RS) y conocimiento cientifico son demasiado obvias para que sea Util
insistir en ellas”. Tales diferencias se refieren al modo de produccion, légica interna y
forma discursiva de cada uno de esos productos socioculturales. Sin embargo, como
defenderemos en el Gltimo capitulo de esa tesis, bajo los puntos de vista funcional y

estructural, es posible encontrar varias caracteristicas comunes.

Al comparar RS con ideologia, nos encontramos con un problema un poco mas
complejo. Ibanez (1988) apunta varios puntos de coincidencia entre los fenGmenos
ideoldgicos y las RS. En primer lugar, ambas contribuyen decisivamente “para orientar
la interpretacion o construccion de la realidad social y dirigir las conductas”. También
cumplen la “funcién de integracion de las innovaciones a través de mecanismos muy
parecidos a los mecanismos de objetivacion y anclaje.” Estas semejanzas llevaron
algunos investigadores a cuestionar la utilizacion del término representaciones sociales,
afirmando que se trataba de una nueva nomenclatura para fendmenos y conceptos ya

conocidos y estudiados en las ciencias sociales, tales como el concepto de ideologia.

Sin embargo, si consideramos que las ideologias necesariamente son utilizadas
para legitimar ciertas practicas y relaciones sociales de dominacion, como defiende

Thompson (1995), diciendo: “ideologia es el uso de formas simbolicas para crear o
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mantener relaciones de dominacion”, podremos trazar una linea diferenciadora. Las
representaciones sociales, a pesar de tener un valor utilitario que de cierta forma orienta
las conductas, no sirven necesariamente para que determinados individuos o clases
controlen otros integrantes del grupo, mucho menos para mantener un estatus quo social

pre-establecido ideologicamente.

Otro aspecto diferenciador es que las RS siempre se refieren a objetos
particulares y pueden ser dirigidas a agentes sociales especificos. Segun Ibanez (1988),
no hay RS genéricas. Por otro lado, las ideologias poseen un caracter de generalidad

relacionado a un cédigo interpretativo o a un dispositivo generador de juicios.

El propio Ibanez (1988) utiliza un ejemplo para ilustrar tales diferencias:

El marxismo puede ser considerado como una ideologia. Sobre todo
cuando es asumido por las instancias oficiales del poder social. Pero
también podemos detectar varias representaciones sociales del
marxismo que circulan en nuestra sociedad, caracterizando alguna de
ellas por el hecho del que niegan precisamente que el marxismo puede
ser conceptualizado como una ideologia. Es obvio que esas
representaciones estan parcialmente determinadas por elementos
ideoldgicos (p. 266).

Las RS surgen durante las interacciones entre el objeto e individuos que los
representaran y también de las interacciones que esos individuos mantienen entre si v,
normalmente, sufren influencias ideoldgicas del sistema en el que estan insertos. Asi, la
ideologia es apenas uno de los elementos de causalidad que intervienen en el génesis de
las RS.

Ibanez (1988) utiliza una metéafora para concluir sus consideraciones acerca de
la relacion ideologia x representacion social, diciendo “(...) las representaciones sociales
serian como los textos, siempre concretos y particularizados, mientras que la ideologia

seria como el cddigo que permite producirlos.”

Con relacion a los demas conceptos, que poseen una cierta proximidad con el
concepto de RS, Moscovici (2003) aclara que, desde la perspectiva de la TRS, las
actitudes, estereotipos, opiniones y creencias son dimensiones de las representaciones
sociales, 0 sea, mantienen una relacion de interdependencia con ellas. Para tomar
actitudes, estereotipar, emitir opiniones, creer, en general, nos basamos en

representaciones sociales pre-formadas.
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2.2.7. Metodos de investigacion de las RS

Se han desarrollado investigaciones sobre RS con el uso de diferentes técnicas
de recogida y andlisis de datos. Es posible encontrar desde estudios etnogréficos hasta
experimentos psicoldgicos de laboratorio. Esa diversidad metodologica puede ser
atribuida a por lo menos tres factores interdependientes: la tentativa de desarrollo de la
teoria, la naturaleza dual (producto y proceso) de las RS y su estrecha vinculacion con
las préacticas sociales. Esos factores, aliados a las peculiaridades académicas de cada
grupo de investigacion, implicaron la busqueda de métodos que fuesen capaces de ir
mas alla de la simple recogida y analisis de contenido discursivo. El propio trabajo de
Moscovici sobre la representacion social del Psicoandlisis (1961/1978) ya se sirvio de
maltiples técnicas de recogida y analisis de datos. Su trabajo inicial puede ser
considerado un prototipo de analisis hermenéutico de discursos y practicas sociales de

una comunidad en un determinado momento histérico.

El procedimiento clasico para accesar el contenido de las RS ha sido la
recopilacion de materiales discursivos, cuya produccion puede ser espontanea
(conversaciones y declaraciones) o inducida (cuestionarios, entrevistas, grupos focales,
etc.). También se han usado producciones discursivas cristalizadas en obras literarias,
revistas, libros, grabaciones de radio, programas de television. En general, los trabajos
que utilizan mayoritariamente datos de fuentes espontaneas hacen una interpretacion del
tipo hermenéutica para producir los analisis e inferencias cualitativas, procurando
explicitar las regularidades y relaciones entre los discursos, los comportamientos v el
contexto histérico que puedan servir de evidencia de la existencia, funcionamiento y
origen de las representaciones sociales en cuestion. Ademas del propio trabajo de
Moscovici (1961/1978) ya mencionado, las investigaciones sobre las representaciones
de los medios de comunicacion de los grupos mayoritarios y minoritarios de Atuel,
Seyranian y Crano (2007) o de las RS de la locura en los medios de comunicacion del
Reino Unido (Jovchelovitch, 1995) pueden ser un ejemplo bastante ilustrativo de esa

linea metodoldgica.

Tambien se han desarrollado investigaciones en que se utilizan tests de
evocacion y/o inventarios de actitudes y opiniones, cuyos datos son sometidos a analisis
estadisticos o programas de ordenador producidos para obtener diagramas y esquemas
gréficos que expliciten cuantitativamente la frecuencia, las conexiones entre términos

evocados Yy posibles variaciones intencionalmente producidas en las RS. Los resultados
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de ese tratamiento son analizados juntamente con los datos contextuales con el fin de
producir indicadores que permitan reconstruir el contenido de la representacion social,
averiguando, incluso, si todos los elementos presentan el grado suficiente de
estructuracion como para ser considerados una RS y no como un mero conglomerado de
creencias e imagenes. En general, eso se realiza en estudios con muestras relativamente
grandes, principalmente en estudios comparativos entre diferentes paises, regiones o
comunidades. Se han utilizado diferentes técnicas en ese tipo de estudio, entre las cuales
podemos destacar la técnica de analisis de semejanzas propuesta por Flament (1981), el
andlisis de correspondencia (Lorenzi-Cioldi, 1983) y técnica de los esquemas cognitivos
de base (Rouquette, 1994 citado por S&, 1996). Los estudios de S&, Souto y Muller
(1993) sobre representacion del conocimiento cientifico, de Doise, Spini y Clémence
(1999) sobre las RS de derechos humanos en diferentes paises, son buenos ejemplos de

la aplicacion de ese tipo de metodologia de investigacion.

Por otro lado, algunos investigadores defienden que, para investigar las RS
como un proceso social, es mas conveniente estudiarlas dentro de un contexto
experimental. Basicamente el método consiste en inducir diferentes representaciones
sociales en la situacion experimental planificada y analizar la forma en que estas
representaciones inciden sobre el proceso psicosocial que se pretende estudiar. Las RS
son estudiadas como variables independientes. Aunque se utilice el rigor de técnicas de
control y andlisis tipicas de experimentos psicoldgicos clasicos, los investigadores de

esa linea defienden que investigar representaciones sociales en laboratorio implica:

“[...] un abordaje nuevo en la metodologia experimental: enfoca los
factores cognitivos y simbolicos. Considerar las representaciones es
mucho mas que introducir una variable suplementaria. Se trata de un
enfoque de los fendbmenos que no se interesa exclusivamente por los
factores y por los comportamientos directamente perceptibles, sino
gue pone el énfasis en su dimensidon simbolica, que se centra en la
nocion de significacion (Abric, 1989, p.188 - p.66)

Lejos de querer separar los sujetos experimentales de cualquier determinacion
exterior a la situacion experimental, el procedimiento empleado, al contrario, trabaja
sobre las normas, comportamientos y representaciones que los sujetos traen consigo
para la situacion experimental. En eso, difiere notablemente de los estudios psicoldgicos
que tienen el objetivo de producir situaciones de interacciones llamadas minimas, que

no tienen en cuenta las relaciones sociales vividas por los sujetos.
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El objetivo de los estudios experimentales inicialmente centrd los esfuerzos en
el sentido de verificar la validez de la siguiente hipdtesis general: los comportamientos
de los sujetos son determinados mas por las representaciones que ellos hacen de la
situacion que por la situacion propiamente dicha. Las RS son estudiadas como variables
independientes. De esa forma, los contenidos y caracteristicas especificas de
representaciones sociales pueden ser experimentalmente testadas. Naturalmente, debido
a la interferencia de contextos, los resultados de esas experiencias, no se pueden
generalizar, pues dependen de condiciones del disefio experimental y de las
caracteristicas culturales de la poblacion especifica o del grupo al que pertenecen los

individuos investigados.

El estudio de Faucheux y Moscovici (1968) sobre los efectos de diferentes
representaciones en el llamado juego Dilema del Prisionero es un buen ejemplo de ese
tipo de investigacion. El estudio demostré que la autoestima y la autoconfianza de los
sujetos investigados variaba en funcién de lo que ellos pensaban sobre sus oponentes
ocultos. Aumentaba cuando ellos pensaban que estaban enfrentando un oponente que
realizaba jugadas “pensadas” y disminuia cuando pensaban que estaban enfrentando un
oponente que escogia las jugadas al azar. Los sujetos percibian las jugadas a lo acaso
como malignas e imprevisibles, y como bondadosas y sistematizadas las jugadas

“pensadas”.

Doise (1972) desarrollé otro interesante estudio en esa linea. Apoyado en el
presupuesto de que la “representacion entre grupos se forma a través de los juicios de
unos grupos sobre los otros”, o sea, las representaciones anticipan el comportamiento
con respecto al otro. El experimento consistia en, después de un intervalo de
familiarizacion con la situacion experimental, pedirles a sujetos que pertenecian a
grupos diferentes, que describan el otro grupo, su compafiero y ellos mismos, usando
una escala de motivacion. Los resultados mostraron que de la interaccion, “los sujetos
ya atribuian motivaciones menos cooperativas al grupo adverso que a su compariero o a
ellos mismos. Bastaba una representacion de la interaccion futura para provocar una
imagen del otro grupo que no tenia ningun impacto, ademas de influir en el
comportamiento a su respeto. Ese tipo de estudio muestra como la comparacion de RS
formadas sobre el mismo objeto social en diferentes grupos nos puede ayudar a evaluar
coémo las variables socio-culturales afectan a su construccion, revelandonos, o no, las

estructuras y contenidos diferenciados para cada grupo estudiado. Ademas, nos puede
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ayudar a aclarar qué tipo de dindmica social confiere determinadas caracteristicas a las
RS.

Otro importante método usado en la investigacion de RS es la etnografia
(Geertz, 1973). Como método, tradicionalmente, ha sido utilizado para investigar las
préacticas y la organizacion social de grupos y comunidades humanas especificas. El
investigador procura sumergir de forma profunda en el ambiente investigado con el
objetivo de provocar el minimo de interferencia en el comportamiento natural de los
sujetos investigados. De esa forma continla observando comportamiento, préacticas,
rituales, dialogos y los va estructurando en categorias interpretativas emergentes a
través de un analisis reflexivo de los datos recogidos durante el trabajo de campo.

La etnografia fue la principal técnica usada en el trabajo de Jodelet (1989)
sobre enfermedad mental. La autora procuré6 un ambiente propicio donde pudiese
estudiar las regularidades de la vida social, procurando interpretar las creencias e
intencionalidades de los sujetos involucrados en la situacion (una pequefia comunidad
francesa donde enfermas mentales que convivian con los demas habitantes y alli
recibian algunos tratamientos). Segun la autora, ciertas dimensiones de las RS de la
locura no se podrian manifestar solamente con el uso de entrevistas. En ese caso, la
observacion de gestos como no mirar para personas con tics 0 con crisis nerviosas, no
hablar de la enfermedad para que no vuelva o lavar separadamente las ropas y los
cubiertos usados por los pacientes, demuestra la existencia de una creencia implicita en
que “la locura puede ser contagiosa” que dificilmente aparecia en los discursos de los

habitantes “sanos” de la comunidad investigada.

Otro conjunto de investigaciones realizadas con ese enfoque metodoldgico
fueron presentados por Lloyd & Duveen (1989, 1990) que investigaron el desarrollo
precoz de identidades de género en nifios preescolares por medio de la observacion de
sus bromas. A semejanza de los estudios de Piaget con nifios, los referidos
investigadores crearon ambientes donde pudiesen observar los dialogos y
comportamientos infantiles. Uno de esos ambientes era un cuarto equipado con juguetes
que tenian marcas de género (juguetes de nifia y juguetes de nifio). Entre otros
resultados, descubrieron que la identidad de género surge en los nifios desde los 4 afios
de edad, cuando los nifios empiezan a presentar clara preferencia por juguetes
masculinos y evitan juguetes o bromas que tradicionalmente se consideran como

femeninos e incluso evitan juntarse a grupos de nifias para jugar.
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La posibilidad de explicitar las practicas y sus posibles relaciones con el
sistema de creencias (en este caso con las RS) parece ser la gran ventaja de ese tipo de
enfoque. Obviamente el tiempo y la dedicacidén necesarios para la recogida de datos
junto con la capacidad interpretativa, profundizacion tedrica del investigador son

dificultades que se enfrentan en ese tipo de estudio.

2.2.8. Principales criticas

Como era de esperar, algunos autores criticaron la imprecision del concepto y
apuntaron fallos en las formulaciones de Moscovici y sus colaboradores.

Una de ellas consiste en el hecho de que el concepto de RS se inspird en el de
representaciones colectivas de Durkheim. Sobre eso, Sa (1993) aclara que Durkheim
introdujo el término representaciones colectivas para “explicar fendmenos como la
religion, los mitos, la ciencia, las categorias de espacio-tiempo, etc. en términos de
conocimientos inherentes a la sociedad, entendiendo como sociedad “una realidad sui
generis y las representaciones colectivas que las expresan como hechos sociales, cosas

reales, por ellas mismas” (p.21).

Caracteristicas como la estabilidad y la consecuente inmutabilidad de las
representaciones colectivas, asi como su naturaleza en servir como unidad explicativa
absoluta para fendmenos sociales de su época (fortalecimiento de las religiones,
creacion de mitos, etc.), inspird Moscovici a formular un concepto alternativo capaz de
fundamentar teérica y metodoldgicamente investigaciones sobre fendmenos psico-
socioldgicos tipicos de la modernidad. Moscovici (1961/1978) llegd a denominar las
representaciones sociales como una especie de sentido comun post-cientifico, cuyas
caracteristicas principales serian la heterogeneidad de formas bajo las que se
presentarian en los diferentes grupos dentro de una misma comunidad y la dindmica de
modificacion menos rigida, mas sujeta a transformaciones que las representaciones

colectivas de Durkheim, por tanto diferentes de éstas.

Speber (1985), al explicar la diferencia entre representaciones colectivas y
representaciones sociales, hace una analogia con la medicina: dice que la mente humana
es susceptible de representaciones culturales, del mismo modo que el organismo
humano es susceptible de enfermedades. Divide tales representaciones en: colectivas -

representaciones ampliamente duraderas, ampliamente distribuidas, relacionadas a la
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cultura, transmitidas lentamente por generaciones, “son tradiciones” y se comparan a la
endemia; y sociales - tipicas de culturas modernas, se extienden rapidamente por todo
un grupo social, poseen corto periodo de vida, son parecidas a los “modismos” y se

comparan a la epidemia.

Otro problema apuntado por los criticos de la TRS se refiere a cuestiones
relacionadas a las semejanzas de las RS con otros conceptos como actitudes, opiniones,
creencias, estereotipos e ideologia, cuyas diferenciaciones ya fueron comentadas en el
topico 2.2.6.

Moscovici consideraba natural el surgimiento de criticas y creia que solo el
desarrollo de las investigaciones y el surgimiento de nuevas consideraciones tedricas
sobre RS podria hacer la definicion menos difusa, reiterando que “la demanda de
exactitud de significados y de definicion precisa de términos puede tener un efecto
pernicioso, como yo creo que lo ha tenido frecuentemente en las ciencias del

comportamiento” (Kaplan, 1964 citado por Moscovici, 1984).

En suma, estudiar las RS de determinados grupos nos puede ayudar a
comprender por qué tales sujetos practican determinadas acciones, no por razones
l6gicas, racionales o cognitivas, sino por razones afectivas, simbdlicas, miticas o
religiosas, tales como comprar o votar (Lane, 1982). La teoria de las RS llama la
atencion sobre esos hechos y puede ayudar a comprender el comportamiento de las
personas. Comprender y compartir interpretaciones puede ser Gtil para reformular las
propias RS y promover la reflexion individual y colectiva sobre practicas excluyentes,
prejuicios, estereotipos, etc. y, tal vez, alterar positivamente el comportamiento de los

individuos y grupos.

2.2.8.1. Posibilidades de utilizacién de la TRS en la investigacion en Educacién en
Ciencias

Moscovici (1990 citado por Alves-Mazotti, 1994) hizo comentarios sobre
problemas educacionales destacando que: "para que la investigacion educacional pueda
tener un mayor impacto sobre la ‘practica educativa' es necesario que adopte un
‘enfoque psicosocial'. Por un lado rellenando el sujeto social con un mundo exterior y,

por otro lado, restituyendo el sujeto individual al mundo social”.
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Segun Alves Mazotti (1994), el poder heuristico de la teoria de las RS permite
utilizarla en contextos educativos para una gama de temas. Citaremos algunos,

sugeridos por esa autora.

Es posible realizar investigaciones sobre significaciones atribuidas a
situaciones, tareas y comparieros que impliquen articulaciones con el estudio de
representaciones sociales de los mismos. Otra posibilidad es abordar fendmenos
sucesivos de descontextualizacion y recontextualizacién del conocimiento que tiene
lugar en cada etapa de su transmision social (del saber erudito al saber presentado al

nifio) por el proceso de seleccion y reorganizacion de la informacion.

En un breve andlisis de estudios realizados sobre representaciones en el
contexto educacional, Alves-Mazotti (1994) comenta el valor de la utilizacion de la

teoria sobre representaciones RS en ese contexto:

Los estudios mencionados muestran que cada grupo, cada segmento
sociocultural, tiene su conjunto de representaciones sobre diferentes
aspectos de su vida, las cuales nosotros, educadores e investigadores,
insistimos en no oir. Como grupo socio-profesional, construimos
nuestras propias representaciones y, en funcion de ellas, construimos
nuestras practicas y las imponemos a los alumnos, suponiendo que
sabemos lo que es bueno para ellos. Si el conocimiento de las
representaciones sociales, las de nuestros alumnos y de sus familias,
asi como las nuestras, nos pueden ayudar a alcanzar una mayor
descentracion en lo que se refiere a los problemas educacionales, ya
habré demostrado su utilidad (p.76).

Especificamente en el campo de investigacion en la ensefianza de ciencias, la
TRS puede servir de base tedrica para estudios sobre el proceso de apropiaciéon de

conocimientos cientificos en el ambiente escolar.

Hay que recordar que la preocupacion inicial de Moscovici era comprender
cémo los conocimientos cientificos se transformaban durante las interacciones sociales.
Para él, el proceso de formacién de representaciones sociales y representaciones
cientificas recorren caminos paralelos en direcciones opuestas: las representaciones
sociales diariamente y 'espontaneamente’ se van transformando en sentido comdn,
mientras representaciones del sentido comdn se transforman en representaciones

cientificas y autbnomas.

(...) la ciencia se ocupd con éxito de demoler constantemente la
mayoria de nuestras percepciones y opiniones corrientes, de probar
gue resultados imposibles son posibles y desmentir el conjunto central
de nuestras ideas y experiencias de costumbre. En otras palabras, el
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objetivo de la ciencia es transformar lo familiar en no familiar, tanto
en sus ecuaciones matematicas, como en sus laboratorios (Moscovici,
2003, p.59).

Esas consideraciones nos llevan a suponer una infinidad de investigaciones
sobre el contenido y los procesos de formacion de representaciones sociales sobre los
mas diversos conocimientos cientificos, que generalmente se presentan a los alumnos en
la escuela. Representaciones sociales consolidadas presentan resistencia a la
modificacion, incluso ante argumentos cientificamente razonables. “No es dificil ser
convertido y creer; es mas dificil parar de creer, incluso cuando alguien tiene buenas
razones para hacerlo” (Moscovici, 2003, p.342). Eso tal vez pueda explicar la aparente
estabilidad y resistencia al cambio de las llamadas concepciones alternativas tan

estudiadas en nuestra area.

Y ademas de las RS de los alumnos, es fundamental conocer las RS de
profesores de ciencias. Nuestra experiencia en cursos de formacion de profesores nos
habilita a decir que profesores de ciencia de todos los niveles presentan
resistencia/dificultades para comprender plenamente las teorias psicopedagdgicas, asi
como sus alumnos presentan dificultades ante las teorias de la Fisica, Matematica,

Biologia y Quimica.

Creemos que la superacion de creencias, actitudes y valores ética o
cientificamente inadecuados sobre cualquier tema, pasa primeramente por la toma de
conciencia individual y colectiva. Tomar conciencia de las representaciones sociales
consolidadas en el seno de una determinada comunidad o grupo social, sin duda podra
influir positivamente, en el sentido de provocar la reflexién sobre las causas y
consecuencias de determinados posicionamientos, creencias, actitudes, estereotipos,

como primer paso para superarlos.
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2.3. Relaciones intergrupo: representaciones sociales
en accion

2.3.1. ldentidad social y comportamiento intergrupo

Tan importante como conocer como los individuos y grupos representan su
realidad es saber como eso se manifiesta en el comportamiento intergrupo, en particular
qué tipo de fendmenos y mecanismos psicosociales subyacen a ese comportamiento y

qué estrategias se pueden usar para minimizar posibles conflictos intergrupales.

Como no podria dejar de ser, en ese campo también existen diferentes enfoques
tedricos competidores. Sin embargo, por cuestiones de coherencia con los presupuestos
de la teoria de las representaciones sociales y el propdsito préctico de este trabajo
(contribuir para la reduccion de posibles conflictos funcionales entre profesores y
pedagogos), nos parece pertinente adoptar los presupuestos derivados de la
investigaciones desarrollados por Henri Tajfel y colaboradores, que, asi como la teoria
de las representaciones sociales, se incluye en la perspectiva psicosocial que Doise

(2002) denomino de Psicologia Societal, cuyo objetivo ha sido:

(...) articular explicaciones a nivel del individuo y explicaciones de
orden social, mostrando como el individuo dispone de procesos que le
permiten funcionar en sociedad y, de una manera complementaria,
céomo las dindmicas sociales, particularmente interaccionistas,
posicionales o de valores y de creencias generales, orientan el
funcionamiento de esos procesos. (Doise, 2002, p.27)

Tajfel y colaboradores, entre otras cuestiones, analizaron la tendencia de los
individuos a favorecer miembros de su grupo aun cuando eran colocados en situaciones
en que eso no era necesario 0 no habia competicion intergrupal. Los resultados de esas

investigaciones mostraron que:

(...) a pesar de que hay intereses grupales incompatibles en la base de
muchos conflictos, existe una buena cantidad de evidencias
experimentales de que estas condiciones no siempre son necesarias
para el desarrollo de la competencia y de la discriminacion intergrupo
(por ejemplo, Ferguson & Kelley, 1964; Rabbie & Wilkens, 1971;
Doise & Sinclair, 1973; Doise & Weinberger, 1973). (...) estudios
desarrollados por psicologos sociales de esta perspectiva (Tajfel et al.,
1971; Billig & Tajfel, 1973; Tajfel & Billig, 1974; Doise, Csepeli,
Dann, Goiva, Larsen & Ostell, 1972; Turner, 1975) demostraron que
la simple percepcion de pertenencia a uno de dos 0 mas grupos

48



distintos es suficiente para desencadenar el favoritismo de su grupo y
una discriminacién con relacion a otros grupos. En otras palabras, la
simple toma de conciencia de la existencia de otro-grupo es suficiente
para provocar competicion 0 comportamiento intergrupo
discriminatorios (Tajfel & Turner, 1979, p.58).

Esos estudios utilizaron el llamado paradigma de los grupos minimos (Billig &
Tajfel, 1973). O sea, centraron la atencion en el comportamiento intergrupo de nifios y
adultos que nunca se habian visto y que eran aleatoriamente clasificados con base en
criterios considerados poco importantes para ellos (por ejemplo, expresar la preferencia
por cuadros de dos pintores de los que nunca habian oido hablar), para no crear
conflictos de intereses, ni hostilidad entre los grupos formados. Asi, €sos grupos eran

meramente cognitivos, y pudieron ser referidos como grupos minimos.

Para comprender las hipotesis de Tajfel y Turner (1979) hay que entender los
conceptos de grupo, categorizacion social e identidad social. Con base en los resultados
obtenidos en los estudios de los grupos minimos y en los presupuestos tedricos
asumidos, se sugirieron criterios para la definicion de grupos, que al contrario de las que
se estaban usando hasta entonces, no dependian de la evaluacion de factores tales como
frecuencia de interaccidn entre los miembros, papel de los sistemas de relaciones, u
objetivos interdependientes. Se optd por asumir que el criterio esencial para la
definicion de un grupo, que también se aplica a las grandes categorias sociales, reside en
la existencia de personas que se definen a si mismas y son identificadas por otros como
miembros de un determinado grupo. En ese sentido, podemos conceptuar un grupo
como una coleccion de individuos que perciben que son miembros de la misma
categoria social, comparten alguna relacion emocional comun entre los mismos, y
alcanzan un cierto grado de consenso social sobre la evaluacion de su grupo y de su

pertenencia a él (Tajfel & Turner, 1979, p.59).

Categorizaciones sociales, a su vez, son concebidas como herramientas
cognitivas de ese segmento, que sirven para clasificar y ordenar el ambiente social vy,
asi, permitir que el individuo realice acciones sociales. Ademas, también proporcionan
un sistema de orientacion para la auto-referencia, o sea, crean y definen el lugar del
individuo en la sociedad. Los grupos sociales, entendidos en ese sentido, dejan a
disposicién de sus miembros una identificacion de si mismos en términos sociales. Esas
identidades son, en gran medida, relacionales y comparativas: definen el individuo

como semejante o diferente, como "mejor™ o "peor” que los miembros de otros grupos.
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En fin, la identidad social se caracteriza como una autoimagen del individuo que deriva
de las categorias sociales a las que €l se percibe afiliado, juntamente con el significado

emocional y de valor asociado a esta pertenencia.

Los estudios mencionados y las reflexiones tedricas dieron origen a la Ilamada
Teoria de la Identidad Social (Tajfel & Turner, 1979), cuyos presupuestos principales

son:

1. Los individuos luchan para mantener 0 mejorar su autoestima:
luchan por un auto-concepto positivo.

2. La adhesion a grupos o categorias estd asociada a la connotacion
de valor negativo o positivo. Asi, identidad social puede ser positiva o
negativa, de acuerdo con las evaluaciones (que tienden a ser
socialmente consensuales, dentro o fuera de los grupos) de esos
grupos que contribuyen a la identidad social de los individuos.

3. La evaluacion del propio grupo esta determinada con referencia
especifica a otros grupos sociales a través de comparaciones en
términos que valor-agregado, atributos y  caracteristicas.
Comparaciones positivamente discrepantes entre el grupo propio
(ingroup) y el grupo de los otros (outgroup) producen alto prestigio;
comparaciones negativamente discrepantes entre el grupo propio y el
grupo de los otros producen bajo prestigio. (Tajfel & Turner, 1979,
p.60)

Segln Tajfel y Turner (1979) a partir de estos presupuestos, se pueden obtener

algunos principios tedricos relacionados:

1. Las personas luchan para alcanzar o mantener la identidad social
positiva.

2. La identidad social positiva estd basada, en gran medida, en
comparaciones favorables que se pueden hacer entre el grupo propio
y otros grupos relevantes: el grupo propio debe ser percibido como
positivamente distinto de otros grupos relevantes.

3. Cuando la identidad social es insatisfactoria, las personas se
esfuerzan para abandonar su actual grupo y asociarse a otros grupos
un poco mas positivamente distintos y/o hacer su propio grupo mas
positivamente distinto (p.60).

La hipdtesis béasica es, por tanto, que la presién para evaluar positivamente el
grupo a través de comparaciones entre el propio grupo y los grupos de los otros
conducen los grupos sociales a intentar diferenciarse unos de los otros. Hay por lo
menos tres clases de variables que deberan influir en esa diferenciacion en situaciones
sociales concretas. En primer lugar, los individuos deben haber interiorizado su grupo
como un aspecto de su auto-concepto: deben identificarse como miembros del grupo.
No es suficiente que otros los definan como un grupo, aunque las definiciones

consensuales de otros grupos puedan transformarse, a largo plazo, en un poderoso factor
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causal de la autodefinicién de un grupo. En segundo lugar, la situacion social debe
servir de molde para permitir comparaciones intergrupales que permitan la seleccion y
evaluacion de los atributos relacionales relevantes. Sobre ese ultimo aspecto, Tajfel y
Turner (1979) alertan:

(...) no todas las diferencias tienen significado evaluativo absoluto,
obviamente hay variaciones entre los grupos. El color de la piel, por
ejemplo, es aparentemente un atributo mas importante en los Estados
Unidos que en Hong Kong (Morland, 1969), el lenguaje parece ser
una dimension de identidad especialmente notoria de diferenciacién
del francés en Canada, Pais de Gales y en Bélgica (Giles &
Powesland, 1976 citado por Tajfel & Turner, 1979, p.60).

En tercer lugar, el propio grupo no se compara a todos los otros grupos
cognitivamente disponibles: solamente a los que son considerados como

comparativamente relevantes.

Proximidad y relevancia situacional estan entre las variables que determinan el
otro grupo que sera comparado, y las presiones para distinguir el grupo propio deben
aumentar en funcion de esa comparacion. Es importante destacar que, en muchas
situaciones sociales, la posibilidad de comparar alcanza un abanico mucho mas amplio

que la simple semejanza entre los grupos.

El objetivo de la diferenciacion es mantener o alcanzar superioridad sobre otro
grupo en algunas dimensiones. Cualquier acto, por tanto, es esencialmente competitivo.
Esa competicion requiere una situacion de mutua comparacion y diferenciacion sobre
una dimension de valor compartida. En esas condiciones, puede haber competicion -

que puede ser irrelevante para el "objetivo™ de las relaciones entre los grupos.

Para trabajar con las posibles controversias entre los datos obtenidos en
estudios experimentales (laboratorio) y estudios de campo (situaciones reales), Turner
(1975) establecié una distincidn entre competicidn social y competicion instrumental, o
realista. La primera es motivada por la autoevaluacion y se realiza a través de la
comparacion social, mientras que la Gltima esta basada en intereses reales y representa
un conflicto embrionario. Metas grupales distintas son necesarias para una competicion
realista, pero mutuas comparaciones intergrupo son necesarias y suficientes, para la

competicion social. Segun él:
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Esa hipotesis es consistente con los datos, obtenidos a través de los
experimentos con grupos minimos, de que la mera conciencia de otro
grupo es suficiente para estimular el favoritismo del grupo propio y de
las observaciones (Ferguson & Kelley, 1964: Rabbie & Wilkens,
1971; Doyse & Weinberger, 1973) de que la posibilidad de
comparacion social genera "espontanea" competencia intergrupo
(Tajfel & Turner, 1979, p.61).

Competicion social y competicion realista también difieren en las previsiones
que se pueden hacer sobre las consecuencias para el comportamiento intergrupo de
ganar o perder. Después de la competicion realista, el grupo perdedor serd hostil al
grupo vencedor, tanto por haber sido privados de una recompensa importante como por

la interaccién haber sido exclusivamente conflictiva.

Sin embargo, cuando ganar y perder crea evaluaciones comparativas de
superioridad e inferioridad entre los grupos, entonces - siempre que las condiciones de
competencia sean percibidas como legitimas y justas - puede haber reconocimiento de la

superioridad del otro grupo vencedor. Sobre eso Tajfel y Turner (1979) comentan:

Ese reconocimiento de inferioridad se ha mostrado en un estudio
reciente de Caddick (1974). Otros estudios relatan resultados que
estan en consonancia con esta interpretacion: perder en grupo no
siempre rebaja, sino que a veces mejora las evaluaciones de los otros
grupos vencedores (por ejemplo, Wilson & Miller, 1961; Dunteman &
Bass, 1963) (Tajfel & Turner, 1979, p.61).

Desde entonces, se ha buscado corroborar las hipotesis propuestas. A esas
alturas, Turner (1978), por ejemplo, ya habia desarrollado un estudio sobre la
inclinacion que los grupos de estudiantes de artes, en determinadas condiciones,
presentaban cuando interactuaban con miembros de grupos de estudiantes de ciencias en
la resolucién de tareas que supuestamente evaluaban la inteligencia verbal de los

individuos involucrados.

Las ideas presentadas en Tajfel y Turner (1979) componen la llamada teoria de
la identidad social. Tajfel fallecio en 1982, y Turner, Hogg, Oakes, Reicher, Wetherell
(1987), cinco afos después, presentaron la llamada teoria de la auto-categorizacion
(self-categorization theory), considerada un perfeccionamiento de las ideas iniciales del
grupo, que sustenta hipdtesis relacionadas al funcionamiento del proceso de

categorizacion como la base cognitiva del comportamiento grupal.
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2.3.2. El proceso de categorizacion intergrupal

Segun Turner, Hogg, Oakes, Reicher y Wetherell (1987), el proceso de
categorizacion acentla semejanzas percibidas entre estimulos (objetos fisicos o
personas, incluyéndose a si mismo), tanto de la propia como de otras categorias. Este
efecto de acentuacion tiene lugar sobre las dimensiones que el categorizador cree que
estan correlacionados con la categorizacion. Asi, por ejemplo, cuando feministas que
creen que los hombres son mas agresivos que las mujeres, se categorizan como
feministas, tienden a exagerar en la atribucion de la agresividad de los hombres,
juzgando qur todos los hombres son mas agresivos que las mujeres, viendo poca
diferencia de agresividad entre los hombres, y poca diferencia de la "no agresividad"
entre las mujeres (incluyéndose a si misma). El proceso de categorizacidn-acentuada
como un todo sirve como una importante funcion para el individuo: manifiesta las
discontinuidades intergrupo, en ultimo andlisis, transforma la experiencia del mundo
subjetivamente significativa e identifica los aspectos que son relevantes para la accion

en un contexto especifico.

Categorizacion de si mismo y de otras personas del propio grupo y de otros
grupos define la identidad social y acentla su semejanza con supuestas personas con
rasgos caracteristicos del grupo (o sea, la prototipicalidad o normatividad de su grupo).
Con eso, las personas son esencialmente "despersonalizadas™: son percibidas,
reaccionan y actlan como prototipos de su grupo, y no como individuos idiosincrasicos.
Auto-despersonalizacion es el proceso basico subyacente a fendmenos grupales - por
ejemplo, estereotipos sociales, cohesion y etnocentrismo grupales, la cooperacién y
altruismo, contagio emocional y empatia, comportamiento colectivo, normas comunes,
y el proceso de influencia mutua. Sin embargo, no tiene ninguna de las implicaciones
negativas de términos como "deshumanizacion™ o "des-individualizacion", simplemente
se refiere a un cambio en el contexto del nivel de identidad (de Unico individuo para un
miembro del grupo), y no a una pérdida de identidad. A través de la despersonalizacion,
la auto-categorizacion, efectivamente, activa la auto-percepcion y comportamientos
coherentes con los comportamientos contextualmente relevantes en el prototipo del
propio grupo, por consiguiente, transforma los individuos en miembros del grupo e

individualidad en comportamiento grupal.
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Segln la teoria de la auto-categorizacion, cognitivamente, las personas
representan grupos sociales en términos de prototipos. Un prototipo es una
representacion subjetiva de atributos definidos (por ejemplo, creencias, actitudes,
comportamientos) de una categoria social, que es activamente construida a partir de
informaciones sociales relevantes, inmediatas o de contextos interactivos mas durables.
Una vez que los miembros del mismo grupo generalmente se encuentran relativamente
préximos, en el mismo campo social (es decir, estan expuestos a informaciones
semejantes a partir de una misma perspectiva), sus prototipos tienden a ser muy

anélogos - o sea, compartidos.

Es poco probable que prototipos sean simples listas de atributos (aunque,
obviamente, se pueden obtener en esa forma en sondeos). Al contrario, capturan un
conjunto de caracteristicas del contexto, propias de los miembros del grupo, muchas
veces bajo la forma de representaciones de un miembro ejemplar (actuales miembros
que representan el grupo) o méas plenamente tipos ideales (una abstraccién relativamente
nebulosa de las caracteristicas del grupo). Las personas pueden evaluar la
prototipicalidad de miembros reales de los grupos, incluso de ella misma - es decir, el

grado de aproximacion de un miembro especifico con relacion al prototipo del grupo.

Esos prototipos definen grupos como entidades distintas y son construidos en
un equilibrio dindmico de los procesos cognitivos de minimizacion de diferencias intra-
categdricas y maximizacién de diferencias inter-categoricas - un proceso regido por el

principio del meta-contraste.

Por esta razon, los prototipos son fuertemente influidos por lo que es rasgo
caracteristico en el otro grupo. Por tanto, cambios en prototipos relativamente
duraderos, pueden tener lugar si la comparacion relevante con el otro grupo cambia a lo
largo del tiempo - por ejemplo, si catolicos gradualmente se definen en oposicién a los
musulmanes, en lugar de a los protestantes. Esos cambios también son muy transitorios,
en la medida en que cualquier otro grupo se destaca en el contexto social inmediato.
Asi, la identidad social es altamente dinamica: es agil, tanto en el tipo y en el contenido,

como en las dimensiones del contexto social inmediato intergrupo.

Esta respuesta inmediata de la identidad social a los contextos sociales es una
caracteristica central de la teoria de la identidad social y de auto-categorizacion. El
sistema cognitivo, para maximizar significados en contextos especificos, intenta

encuadrar los individuos en categorias cognitivamente disponibles que explican mejor o
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especifican las semejanzas y diferencias entre las personas. Por ejemplo, podriamos
inicialmente "experimentar" las categorizaciones de "hombre/mujer" mas prontamente
disponibles, que tienen sentido en un determinado contexto social (por ejemplo — lo que
cada uno de ellos debe hacer, decir, vestir). En ese momento activamos la categoria de
"hombre" o de "mujer”, que nos servira de base para la auto-categorizacion y
despersonalizacién. Una vez activados, con base en la percepcion de semejanzas y
diferencias entre los estimulos, las categorias se organizan alrededor de prototipos
contextualmente relevantes que se usan como una base para la percepcion de
acentuacion semejanzas intragrupales y diferencias intergrupales, maximizando asi la
separatividad y la claridad. La auto-categorizacion activa, la categoria intragrupal

cuando despersonaliza los comportamientos en términos de prototipos intragrupales.

La relevancia subjetiva de las categorias sociales es regida no solo por la
mecénica o estimulo-categoria adecuado, sino que también es motivado por la
disponibilidad de categorias sociales diferentes. Es decir, las personas se involucran
activamente en renegociaciones de su cuadro de referencia, con el fin de alcanzar una
auto-categorizacion que sea mas favorable para el concepto de si en ese contexto. Por
ejemplo, en un encuentro de un hombre con una feminista, el primero podra intentar
evitar implicaciones contextualmente negativas de su auto-categorizacion machista,

Ilamando la atencion para las autocategorizaciones contextualmente menos negativas.

Las ideas de Tajfel y Turner (1979) y Turner et al. (1987) - también
denominadas de modelo de Bristol en algunos manuales de Psicologia Social - aplicadas
a estudios de laboratorio y de campo, ha ayudado a analizar evidencias sobre las
diversas formas de manifestacion de la tendencia intergrupal y factores que la influyen
(Brewer, 1979; Diehl, 1990; Mullen, Brown & Smith, 1992), atribuciones de
comportamiento positivo y negativo (Weber, 1994), confianza y ganas de cooperar
(Brewer & Kramer, 1986; Miller, Downs & Prentice, 1998; Wit & Kerr, 2002).
También se encontraron indicios de que el fendmeno del beneficio intergrupo es
normativo en si mismo (Blanz, Mummendey & Otten, 1997) y que es activado
automaticamente cuando una identidad grupal es relevante (Perdue, Dovidio, Gurtman
& Tyler, 1990; Otten & Moskowitz, 2000).

Como no podia dejar de ser, algunos estudios han encontrado resultados que
contradicen la teoria. Por ejemplo, resultados de experimentos de laboratorio y estudios

de campo indican que las variaciones en la positividad intragrupal e identificacion social
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no se correlacionan sistematicamente con el grado de prejuicio o negatividad con otros
grupos (Brewer, 1979; Struch & Schwartz, 1989). Sobre esos resultados Brewer (2007)

comenta:

Para justificar el odio y el conflicto intergrupo, la propia existencia del
otro grupo, o sus objetivos y valores, debe ser vista como una
amenaza a la manutencion y a la identidad social del grupo propio.
Asi, el entendimiento de la relacion entre la identificacion de la
hostilidad intergrupal exige comprender cdmo los intereses del grupo
propio y del otro grupo es percibida como en conflicto (p.734).

Un estudio de Wheterell (1982) también demostr6 que la norma de
discriminacion intergrupo, como expresion de la busqueda de la distincion positiva, es
propia de una cultura occidental que valora la competicion, la individualidad, pero no es
caracteristica de las culturas que promueven la cooperacion como normas de conducta,

tales como en algunas tribus de la Polinesia.

Segin Amancio (2004), el llamado modelo de Bristol se reveld igualmente
insuficiente para el estudio de determinadas relaciones intergrupos, como las que
implican las categorias masculina y femenina, ya que la distincidn positiva de si y del
grupo corresponde mas a una calidad perceptiva y comportamental del sexo masculino

que del sexo femenino (Willians, 1984 citado por Amancio, 2004, p.399).

Aunque los estudios mencionados hayan apuntado contra-pruebas de algunas
ideas inicialmente propuestas, muchos psicélogos sociales estan intentando
perfeccionarlas, aplicAndolas en investigaciones sobre minimizacion/superacion de

conflictos intergrupales.

En ese sentido, aunque todavia haya que investigar muchas cuestiones (cf.
Turner, 1999), para los fines de nuestro analisis, nos parece Util y coherente considerar
las proposiciones de Vala, Lima y Monteiro (1987), que, partiendo del analisis de los
resultados y presupuestos del enfoque societal del comportamiento intergrupo, reinen
consideraciones para dirigir las propuestas de 'intervencion en' e ‘investigacion sobre'

conflictos intergrupos, como:

a) los conflictos intergrupales en las organizaciones son el resultado
natural de un proceso de categorizacion reforzado o no por un
conflicto objetivo de intereses; b) la diferenciacion intergrupal es un
proceso importante a nivel de la construccién de la identidad personal
y social; c) el proceso de diferenciacion intergrupal puede ser
funcional para el desarrollo de las organizaciones y, en esa medida, la
intervencién sobre los conflictos intergrupales debera estar orientada

56



para la gestion de estos mismos conflictos, y no para su disolucion
(probablemente imposible); d) la intervencion debe respetar la
identidad social de los grupos en conflicto. (p.810)

2.3.3. Contacto intergrupal y reduccion de conflictos

Entre las ideas presentadas para minimizar los conflictos, la llamada estrategia
del contacto intergrupo, originalmente propuesta por Allport (1954), ha sido bastante
estudiada. Para exponer las ideas principales, haremos una breve descripcion basada en

la revision de Dovidio, Gaertner y Kawakami (2003).

Segun esos autores, algunos estudios han mostrado que, aunque el simple
contacto entre miembros de grupos distintos no sea capaz, por si solo, de mejorar las
relaciones intergrupales, es posible, bajo algunas condiciones planificadas, hacer que
ese contacto surta efectos positivos de reestructuracion en las representaciones sociales
y estereotipos pre-establecidos, con el consecuente cambio de actitudes ante
circunstancias que impliguen interaccion intergrupal o demanden manifestaciones a

respecto de otros grupos como un todo y/o sus respectivos miembros.

Dovidio et al. (2003) presentaron el esquema de la Figura 1 para sintetizar los
prerrequisitos, los mecanismos de mediacion y las posibles consecuencias del contacto

intergrupo.

En el lado izquierdo del esquema estan reunidas “las cuatro circunstancias
originalmente descritas por Allport (1954) - estatus equivalente, interdependencia
cooperativa, metas comunes y normas de soporte - que, juntamente con posibilidad de
interaccion personal (Amir, 1976; Brewer & Miller, 1984 citados por Dovidio et al.,
2003) y construccién de amistades (Pettigrew, 1997 citado por Dovidio et al., 2003), se
configuran en las seis condiciones necesarias para que el contacto intergrupo pueda
surtir un efecto positivo. La columna central retrata los potenciales mecanismos
mediadores claves, a través de los cuales el contacto intergrupo puede traducirse en
relaciones y actitudes intergrupales mas positivas. La ultima columna representa el
proceso de generalizacion de actitudes méas positivas con relacion a los miembros del
otro grupo presentes en la situacién de contacto para el otro grupo como un todo.

Ademas, esta Gltima columna reconoce que la interaccion con miembros de otros grupos
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también puede minar los estereotipos preestablecidos, alterando percepciones de la

homogeneidad de los otros grupos.

Condiciones previas

Status
Equivalente

Mecanismos de mediacién

Interdependencia
Cooperativa

Relaciones Funcionales

Metas
Comunes

Comportamiento

Normas de
Soporte

Afecto

Interaccion
Personal

Cognicion:
Conocimento

Oportunidad para
amistades

Cognicion:
Representaciones sociales

Generalizacion

Actitudes:
evaluacién de
miembros
presentes y del
grupo como um
todo

Esteriotipos:
Percepciones de
miembros
presentes y de
grupo como um
todo

Figura 1: Procesos en el Contacto Intergrupo (Dovidio et al., 2003, p.14)

El status equivalente esta relacionado a factores como el grado de importancia

de la opiniodn, poder de decision y autonomia que cada individuo dispone en la ocasion

del contacto intergrupal, los cuales deben ser iguales para todos, caso contrario se puede

reforzar la condicion de desigualdad intergrupal y consecuente acentuacion de la

rivalidad intergrupal.

La interdependencia cooperativa debe estar vinculada a la necesidad de trabajo

en conjunto que produzca beneficios mutuos, que, en general, estén relacionadas a

metas comunes a ser alcanzadas.
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Normas de soporte son reglas explicitas o implicitas que sirven para organizar
el contacto intergrupal - por ejemplo elegir democraticamente, respetar lo que dicen los

otros, cumplimiento de decisiones tomadas por la mayoria del grupo, etc.

También es importante que haya interaccion personal, especialmente cuando la
personalizacion tiene lugar con miembros cuyas caracteristicas no se encuadran en las
expectativas estereotipadas. Ademas, el ambiente y las circunstancias del contacto
intergrupal deben favorecer el establecimiento de amistades entre individuos

pertenecientes a grupos rivales.

Aunque las condiciones previas descritas sean necesarias, no son suficientes
para disminuir la rivalidad intergrupo. Segin Dovidio et al. (2003), se deben considerar
otros factores intermediarios, ya que, dependiendo de la configuracion de esos factores,
puede haber una acentuacion de la rivalidad aun cuando se cumplan todas las

condiciones previas.

Tratandose de relacion functional, la interdependencia positiva (cooperacion)
produce actitudes mas favorables con relacion a miembros de otros grupos, mientras
que la interdependencia negativa (competencia) genera actitudes mas desfavorables
(Sherif, 1961; Worchel, 1986; Gaertner et al., 1999 citados por Dovidio et al., 2003).
Por tanto, la relacion funcional no puede ser del tipo suma-cero, o sea, alguien sdlo gana
si el otro pierde. Caso contrario, nuevamente puede haber una acentuacion del prejuicio

o revés de modificacién positiva deseada.

Durante el contacto, los individuos de cada grupo poseen expectativas sobre el
comportamiento de los individuos del otro grupo. Si los comportamientos presentados
por miembros del otro grupo contrarian las expectativas negativas preexistentes, hay un
desequilibrio cognitivo que desencadena procesos psicologicos para reducir la
disonancia cognitiva y, por consiguiente, producir actitudes mas positivas con respecto
a los individuos de la interaccion y posiblemente con respecto al grupo como un todo.
El afecto entre individuos de grupos diferentes también es otro factor que puede

contribuir al cambio, principalmente en el establecimiento de amistades intergrupales.

Como no podria ser de otra manera, la informacion es un factor critico para el
éxito del contacto intergrupo. Como dirian Stephan & Stephan (1984), la ignorancia
promueve el prejuicio. Por eso, aprender sobre los otros es un importante paso para la

superacion de conflictos intergrupos (Pettigrew, 1998), ya que eso puede hacer que
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tomemos conciencia de los origenes de determinadas practicas culturales, dificultades
enfrentadas, costumbres, etc. y particularmente de la pobreza conceptual de estereotipos

vigentes.

Las representaciones sociales son factores que efectivamente subyacen a la
categorizacion social y a todas sus implicaciones. Nuestra propia identidad social esta
intimamente relacionada a las representaciones que tenemos de nosotros mismos y de
los grupos a los que pertenecemos o no. Como ya discutimos eso en los items
anteriores, no nos detendremos en repetir la influencia que tienen en el comportamiento

social.

Finalmente, sobre la aplicacion practica de la estrategia de contacto intergrupal,
resumidamente podemos decir que, aunque haya algunas evidencias de que pueda ser
eficaz para la reduccion de hostilidades intergrupales (Pettigrew & Tropp, 2000; Miller,
2002 citados por Dovidio et al., 2003), aun falta aclarar algunas cuestiones: de los
factores identificados, cuales son méas importantes; como cada uno de ellos afecta a los
procesos de mediacion de actitudes y estereotipos; cuanto tiempo debe durar el

contacto, entre otras tantas cuestiones.

2.4. Investigaciones sobre concepciones docentes

2.4.1. Cienciay ensefianza de ciencias

En el auge del llamado “movimiento de las concepciones alternativas”,
investigadores del area de educacion en ciencias pasaron a considerar que “del mismo
modo que los alumnos tienen pre-concepciones, ideas y comportamientos intuitivos,
que interfieren en la adquisicion de conocimientos cientificos, cabe suponer también
que los profesores poseen pre-concepciones acerca de la ensefianza que pueden entrar
en conflicto con lo que la investigacion ha mostrado acerca de la ensefianza y del
aprendizaje de ciencia.” (Hewson & Hewson, 1987 citado por Fernandez, Gil,
Carrascosa, Cachapuz & Praia, 2002). Por tanto, desde una perspectiva constructivista,
“parecia coherente considerar las concepciones de los profesores como eje 'vertebrador'

del proceso formativo” (Gil, 1993; Porlan & Rivero, 1998).

A partir de entonces, se estan desarrollando muchas investigaciones en el

sentido de ‘identificar' y ‘catalogar’ tales concepciones docentes. Esas investigaciones se
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han concentrado alrededor de lo que los profesores piensan a respecto de la ciencia y los
reflejos de tales concepciones en la forma de ensefiarla en los diversos niveles de

ensefianza formal.

Trabajos de revision/catalogacion como los de Harres (1999), Kdéhnlein y
Peduzzi (2002), Ferndndez, Gil, Carrascosa, Cachapuz y Praia (2002) y Porlan Ariza,
Rivero Garcia y Martin del Pozo (1998), nos pueden dar una idea de la cantidad de

publicaciones que hay sobre esa tematica.

Harres (1999) hace una revision especifica de las investigaciones realizadas
sobre lo que él denomind de concepciones sobre la naturaleza de la ciencia (CNC)
desde el punto de vista de los estudiantes, de los curriculos y de los profesores de
ciencias. Comenta varios trabajos realizados en esta linea y, especificamente en lo que
concierne a las CNC de los profesores, dice que parece que hay considerables
evidencias de que esas concepciones de naturaleza epistemologica ‘“‘aunque

permanezcan implicitas, tienen mucho poder organizador sobre la practica profesional”.

Ademas, esta epistemologia parece ser bastante estable, pues, a pesar
de que algunas investigaciones han encontrado pequefias diferencias
en este aspecto entre futuros profesores y profesores ya en ejercicio,
las CNC y las CD [concepciones docentes], de modo general, no se
alejan mucho de la concepcién mayoritaria absolutista. (Porlan, 1989)

La concepcidn absolutista citada por Porlan (1989) también es llamada por
otros autores como Vvision empirista-inductivista. Kéhnlein y Peduzzi (2002) alertan que
difundir la concepcién empirista-inductivista, en general, es concebir de forma
inadecuada el trabajo cientifico. Por eso, se pueden diseminar varias imagenes
distorsionadas del conocimiento cientifico y de la naturaleza de la ciencia: que existe un
método Unico e infalible de hacer ciencia, cuya metodologia es inductiva; que la ciencia
empieza a partir de la observacion neutra de los hechos, siendo un conocimiento
objetivo; que la ciencia se relaciona a una verdad absoluta, porque es algo probado; que

el desarrollo cientifico tiene lugar de forma lineal y cumulativa.

Como la concepcion empirista-inductivista es la que prevalece en la préctica
didactica de los profesores, en general, es natural que, en sus clases, valoren demasiado
el uso del laboratorio como un recurso para desarrollar en los alumnos actitudes y
habilidades relativas a observar, medir, comparar, anotar y sacar conclusiones; que
enfaticen solo el producto de los descubrimientos cientificos; que se refieran a los

grandes cientificos como seres excepcionales, de inteligencia superior, cominmente
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aislados en sus laboratorios, ocupados en descubrimientos; que presenten el
conocimiento cientifico como algo acabado y cierto, etc. (Koéhnlein & Peduzzi, 2002,
p.07)

La vision empirista-inductivista es una perspectiva ingenua de la naturaleza de
la ciencia que, de alguna forma, predomina en el pensamiento de los estudiantes, autores
de libros, periodistas, etc., que de una forma o de otra, estudiaron conceptos cientificos
a lo largo de sus carreras estudiantiles. El significativo nimero de trabajos analizados en
la revision realizada por Fernandez et al. (2002) muestra que las “concepciones de los
estudiantes, e incluso de profesores, acerca de la naturaleza de la ciencia no difieren de
las visiones ingenuas adquiridas por impregnacion social”. En otras palabras, desde el
punto de vista de la epistemologia contemporanea, gran parte de los profesores, de todos

los niveles de ensefianza, posee una vision equivocada sobre ciencia.

Porlan-Ariza et al. (1998) también destacan que las visiones deformadas sobre
ciencia son uno de los principales obstaculos para la renovacion de la ensefianza. Con
base en los estudios ya realizados sobre ese tema y preocupados en formular directrices
para la elaboracion de cursos de formacion de profesores, llegaron a proponer una
hipotesis de evoluciéon del pensamiento docente. Segun ellos, el pensamiento (por
consiguiente, la accion) docente evoluciona de un nivel de partida, més proximo a las
tendencias mayoritarias (empirista-inductivista), pasando por un nivel intermediario,
hasta llegar a un nivel de comprension mas préximo de un conocimiento profesional
deseable, o sea, “un conocimiento epistemoldgicamente diferenciado, resultado de una
reelaboracion e integracion de diferentes saberes, que se puede concebir como un
sistema de ideas en evolucion (...) que contiene actitudes y valores encaminados a
transformaciones del contexto escolar y profesional” (p.281). Segun estos autores, se
trata de un conocimiento que se aproxima a una perspectiva constructivista, acompleja

y critica.

2.4.2. La necesidad de expandir el objeto de investigacion de las
concepciones docentes

La aparente correlacion entre epistemologia docente y las maneras de ensefiar
es cuestionada en un estudio realizado por Lederman (1999) que tenia la finalidad de
investigar la relacion entre la comprension de los profesores sobre la naturaleza de la

ciencia y sus practicas en las clases, ademas de identificar los factores que facilitan o
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impiden tal relacion. Cinco profesores de Biologia de la ensefianza secundaria (high
school) de escuelas de EEUU, con experiencias que varian entre 2 y 15 afios, fueron
sometidos a una rigurosa observacion. Durante un afio académico completo, se
recogieron datos de origen diverso: observaciones en las clases, cuestionarios semi-
abiertos, entrevistas estructuradas y semi-estructuradas, planes y materiales didacticos.
Ademas, los estudiantes de cada clase observada fueron entrevistados a respecto de su
comprension de la naturaleza de la ciencia. Los resultados indicaron que “las
concepciones de los profesores de la ciencia no influyen necesariamente en la practica
de las clases.” Al revés, la importancia critica estaba mas relacionada con el nivel de la
experiencia de los profesores, de las intenciones y de las percepciones que ellos tienen

de los estudiantes y viceversa.

El trabajo de Lederman (1999) nos lleva a suponer que aun cuando
consiguiésemos modificar las concepciones predominantemente empiristas-inductivistas
sobre ciencia, identificadas en gran parte de los profesores, probablemente, muchas
actitudes, opiniones, estereotipos y creencias indeseables, desde el punto de vista de una
actuacion profesional comprometida con el aprendizaje significativo de los estudiantes,

permanecerian.

Es evidente la importancia de los estudios sobre concepciones de ciencia y
ensefianza; sin embargo, cabe considerar otros objetos representacionales presentes en
el pensamiento docente. Por eso, también creemos que investigaciones en el area de la
educacion en ciencias deben producir “teorias criticas para analizar, indicar errores,
pero también sugerir posibilidades reales, a partir de la vivencia, de la actuacion
efectiva en la proposicion de soluciones para los problemas de la escuela, que suponen
no solo metodologias, curriculos, condiciones fisicas y capacidades, sino, sobre todo,
las relaciones, mediadas por la ideologia y por las representaciones de sus actores

principales, profesores y alumnos™ (Garcia, 2003).

Ya se estan realizando algunos estudios a respecto de concepciones sobre otros
temas. Por ejemplo, el trabajo de Moreira y Redondo (1993) que investigaron las
concepciones de profesores sobre constructivismo y los estudios de Pilar y Jimenez
(2004) que utilizaron un “enfoque sociocultural y el paradigma ecolégico de
Bronfenbrenner”, para evaluar como profesores de la ensefianza secundaria de Espafia

perciben y comprenden la cultura de género.
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Ademas de la identificacion de concepciones de profesores, hay también
propuestas tedricas mas amplias que tienen el objetivo de dar una explicacion a respecto
del pensamiento docente como un todo. En los estudios de Buitink y Kemme (1986),
por ejemplo, se desarroll6 un concepto de teoria educativa subjetiva (TES) para
describir como una muestra de seis futuros profesores justificaba sus propias
actuaciones en situacion de practicas. Sus resultados muestran el “caracter global y
relativamente estatico de esas teorias, pues s6lo cambian en la medida en que se

perciben como inadecuadas para su practica” (p.80).

Otro estudio en ese sentido fue realizado por Marrero (1994) que, inspirado en
los estudios de Pozo (1987), denomind el sistema de creencias de profesores sobre la

ensefnanza de “teorias implicitas del profesorado”.

Las observaciones de creencias relativamente estables realizadas en los
estudios citados corroboran la existencia de representaciones sociales circulando entre
los profesores y, mas adn, la utilizacion de la TRS como enfoque adecuado para el

analisis de los sistemas simbolicos compartidos por los docentes.

2.4.3. El uso del enfoque de la TRS en la investigacion del
pensamiento docente

Los aspectos discutidos en el capitulo anterior posibilitaron la expansion del
namero de investigaciones sobre representaciones sociales a respecto de los mas
diversos temas y grupos sociales. Resumiremos los resultados de algunos estudios

realizados sobre RS docentes, cuyo contenido es relevante para nuestro trabajo.

Braz da Silva (1998) investigd las representaciones sociales de profesores de
Fisica de la ensefianza secundaria sobre la ciencia fisica, identificando representaciones
que incluyen muchos componentes de la visién empirista-inductivista, mayoritaria entre

los profesores.

Paiva (1999) no consiguio identificar representaciones sociales sobre religion
circulando entre profesores universitarios después de analizar las entrevistas de 30

docentes de diferentes cursos.

Madeira (2000) realizd6 un estudio de las representaciones sociales de
profesores de escuelas publicas del 1° al 4° afio de la Ensefianza Primaria acerca de su

propia profesion. A través de un analisis cualitativo de las declaraciones de 60
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profesores, observd que los puntos comunes de esos declaraciones, que posiblemente
forman la representacion social, se refieren a la “desvalorizacion de la escuela en la que
trabajan frente a las escuelas particulares”; “connotacion de provisionalidad que se
atribuye al propio compromiso con la profesion, incluso para los que afirman que les
gusta su profesion” e “inadecuacion o insuficiencia de la formacion para la practica
profesional”, este ultimo punto, segun la autora, supone un intento de defenderse debido
a la “exposicion que impone la situacion de entrevista, salvaguardando una imagen

positiva de si".

Faria (2000) estudio las posibles representaciones sociales sobre gestion
escolar, asi como las semejanzas o diferencias de esas representaciones, a partir de los
factores de formacion pedagdgica y experiencia de gestion. La investigacion fue
realizada con ciento veintitrés educadores, en la ciudad de Natal, a través de entrevistas
exploratorias y cuestionarios. Los resultados demostraron que "la representacion social
de gestion se polariza alrededor de dos nucleos tematicos: gestion-funcién x gestion-
proceso; esta representacion esta en proceso de transformacion, pues los dos polos
integran, en una sintesis, las concepciones tradicional y moderna de gestion; la actitud
de los sujetos con relacion al objeto 'nuevo modelo de gestion' es positiva; la
representacion social de gestion se asocia, para todos los sujetos de la investigacion, a

'compromiso' y 'participacion"’.

AUn en esa linea cabe citar los trabajos de Carraro y Andrade (2002) que,
mediante el analisis del contenido de las entrevistas, procur6 comparar las
representaciones sociales sobre el constructivismo, los parametros curriculares
nacionales (PCN) y las innovaciones pedagdgicas de 40 profesores de dos escuelas
diferentes de ensefianza primaria de Ribeirdo Preto/SP; el trabajo de Madeira (2002),
sobre las representaciones sociales de los administradores escolares sobre su propia
funcién; Mazzotti y Goncalves (2003), que investigaron las representaciones sociales de
ética en profesores de la ensefianza basica y el trabajo de Nascimento-Schulze,
Fragnani, Carboni, Schucman y Wachelke (2003) que investigaron la representacion
que tienen profesores de la ensefianza secundaria de Florian6polis sobre ciencia y

tecnologia y alfabetizacion cientifica.

Un estudio, que a pesar de no tratar directamente de RS docentes, merece ser
citado por estar relacionado directamente con representaciones sobre conocimientos

cientificos vehiculados en los medios de comunicacion, fue realizado por Christidou,
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Kouladis y Dimopoulos (2004). En él los autores procuran hacer un anélisis de las
representaciones sociales sobre ciencia y tecnologia y el papel de las metéforas en la
formacion de esas representaciones vehiculadas en periodicos y revistas cientificas
populares de Grecia (2303 articulos). Después de categorizar los significados
discursivos contenidos en los documentos analizados, sugirieron que las
representaciones a respecto de la naturaleza de la ciencia y de la tecnologia pueden ser
categorizadas alrededor de cuatro metaforas: (1) una construccién; (2) un proceso
natural; (3) una actividad que extiende las fronteras del conocimiento; (4) un dipolo
entre promesa y miedo. La categoria mas frecuentemente utilizada es aquélla que
representa la ciencia y la tecnologia como una actividad que extiende las fronteras del
conocimiento. Ademas de explicitar las representaciones vehiculadas en los
documentos, los autores enfatizan la utilidad de las metaforas como unidad de analisis
para la comprension del proceso de formacion de representaciones sociales sobre

conocimientos cientificos.

Los autores de los trabajos sobre RS de profesores citados hasta aqui, a pesar
de explicitar el contenido de las representaciones sociales estudiadas, no se preocuparon
en caracterizar la estructura de esas representaciones. De los trabajos con esta
perspectiva hay que citar el de Pernambuco (2002), que al investigar la representacion
de alfabetizadora constructivista elaborada por profesoras de los cursos iniciales,
concluye que la representacion social sobre el objeto aln esta en construccion. Segun

|13

ella, el nucleo central de la representacion de 'alfabetizadora constructivista' “a pesar de
contiene aun el principio de la concepcion subjetivista - respecto a las etapas del
desarrollo de los alumnos - ya incluye principios del constructivismo piagetiano - el
trabajo con conocimientos previos y el reconocimiento del valor del material concreto y

Ul

del 'error"'. En el sistema periférico, la autora detectd la “presencia resistente de la idea
del profesor como el transmisor del aprendizaje, revelando el poder de la concepcion
objetivista de ensefianza/aprendizaje.” Concluye diciendo que la convivencia de
diferentes concepciones de aprendizaje compone tal representacion y sugiere que esa
representacion se encuentra en fase de construccion y, también, que los profesores “se
han mostrado sensibles a la fundamentacion teorica actualizada que los cursos de

preparacion y/o de reciclaje les han ofrecido.”

En el estudio de Alves-Mazzotti (2003), la autora utiliza técnicas de

determinacion del nudcleo central propuestas por Abric (1998), para analizar la
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representacion social que tienen los profesores sobre fracaso escolar, llega a la
conclusién de que "los profesores, al relacionar repeticion escolar y evasion,
reconstituyen su representacion de ‘fracaso escolar' como un proceso claramente
esquematizado, cuyo nucleo central estd compuesto por la idea de que “el desinterés y la
dificultad de aprendizaje del alumno, junto con la falta de apoyo familiar llevan a la
repeticion escolar; la cual, a su vez, unida al nimero creciente de faltas y a la ausencia

de perspectivas, lleva a la evasion.”

Con el objetivo de contribuir a la ampliacion de los estudios sobre
representaciones sociales de profesores, particularmente de profesores de ciencias, este
trabajo se propone a investigar qué piensan esos profesionales sobre pedagogia y
pedagogos y cuales son las implicaciones de esa manera de “pensar” en el trabajo

escolar.
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2.5. Aspectos  historicos,  conceptualizacion vy
problematicas del objeto de estudio

2.5.1. Pedagogia: reflexiones sobre el concepto y referencias
historicas
Ciertamente no tenemos la pretension de discutir exhaustivamente el
significado y mucho menos hacer una revision historica rigurosa y profundizada a
respecto de la evolucion de la Pedagogia a lo largo de los tiempos. Haremos apenas una
breve descripcion de aspectos que juzgamos esenciales para los propdsitos de este

trabajo.

Pedagogia es una de las palabras que poseen multiples significados y que
mantienen una relacion muy estrecha con el concepto de educacion, lo cual muchas
veces lleva las personas a utilizarlas indiscriminadamente como sinénimos. Para efecto

de diferenciacion, Brandao (1981/1995) nos dice que:

[...] la educacién aparece siempre que surgen formas sociales de
conduccion y control de la aventura de ensefiar-y-aprender. La
ensefianza formal es el momento en el que la educacidn se sujeta a la
pedagogia (teoria de la educacion), crea situaciones para su ejercicio,
producen sus métodos, establece sus reglas y tiempos, y constituye
gjecutores especializados. Es cuando aparece la escuela, el alumno y
el profesor. (p.26)

La educacion es el proceso, el acto, la practica de ensefiar y aprender, que
tiene lugar més all& de los sistemas restringidos de la pedagogia. Por eso, no podemos

considerar tales conceptos (educacion y pedagogia) como sinbnimos.

La palabra pedagogia de origen griego, deriva de pedagogo - paidos (nifio) y
agodé (conduccién) - denominacion de los esclavos, casi siempre cautivos extranjeros,
qué acompafiaban nifios, hijos de nobles griegos, ensefiandoles los preceptos y las
creencias de la polis y acompafiando la formacion de esos nifios junto a otros maestros
(preceptores). Para Hubert (1976), la pedagogia naci6 en Grecia simultdneamente con la
filosofia o, mejor aun, como aspecto esencial de la Filosofia (p.190). La pedagogia
griega se refiere a reflexiones de cardcter normativo sobre diversos aspectos
relacionados al acto educativo (¢quién, qué, para qué, cuando y como educar?), aunque

muy limitadas a la educacion de los hijos de la aristocracia griega.
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A lo largo del tiempo, las pedagogias o doctrinas pedagdgicas se fueron
sistematizando de acuerdo con las demandas historico-sociales de las sociedades.
Existen registros de ese tipo de doctrinas en escritos de muchos pueblos antiguos y
medievales de occidente y de paises orientales. Fue en las sociedades cristianas del siglo
XVI d.C donde se produjeron las primeras obras importantes, y solamente a partir del
siglo XVIII d.C ese tipo de produccion empez6 a ganar vigor intelectual, firmandose
como reflexion sistematica, relativamente independiente de la Filosofia. Entre tantos
estudiosos occidentales que contribuyeron con el pensamiento pedagogico, cabe

destacar tres figuras Comenius, Rousseau y Herbart.

Jodo Amos Komensky (Comenius, 1592-1671), discipulo del enciclopedismo
baconiano, es verdaderamente el primer gran pedagogo de los tiempos modernos
(Hubert, 1976, p.233), escribié el libro Didactica Magna (1657), un tratado que

criticaba y presentaba alternativas para la ensefianza escolar de aquella época.

Se puede atribuir a Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) el mérito de haber
realizado, en materia de pedagogia, una 'revolucion copernicana’, anterior y comparable
a la realizada mas tarde por Imanuel Kant (1724-1804) en el area de la Filosofia. Para
Rousseau, el sistema educacional debia “(...) formar el hombre para si mismo, y alzarlo
hasta el punto en el que esté plenamente adaptado a la condicion de hombre y en
situacion de mantenerla” (Hubert, 1976, p.246).

A partir de entonces, los llamados pedagogos empezaban a ganar estatus de

intelectuales de la educacion y se ocuparon de estudiar y sistematizar el acto educativo.

Fue de Johann F. Herbart (1776-1841) la primera tentativa sistematica para
elevar la doctrina de la educacién a la categoria de ciencia exacta, segun él, fundada en
una doble base, la especulativa y la experimental. Herbart pasé a definir la pedagogia
como ‘ciencia de la educacion' (Hubert, 1976, p.282). La idea de Herbart fue utilizar los
presupuestos positivistas, en aquella época, recien divulgados, como fundamentos para
la sistematizacion de conocimientos cientificos utiles para la educacion de una elite de

intelectuales que deberian conducir las sociedades en direccién al progreso.

Desde entonces, surgieron diferentes doctrinas pedagdgicas que disputan entre
si la hegemonia del pensamiento educacional. Para entender mejor, trazaremos el perfil
simplificado de algunas de esas tendencias, cuyo entendimiento es importante para el

propasito de este trabajo.
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2.5.2. Las principales doctrinas pedagogicas modernas

Podemos decir que existen, por lo menos, cuatro grandes corrientes
pedagogicas que subyacen a las teorias y métodos educativos de la Era Moderna
occidental, particularmente relacionadas a la educacién escolar. De manera
simplificada, vamos a denominarlas pedagogia tradicional, pedagogia de la Escuela
Nueva, tecnicismo y pedagogia critica. Intentaremos describir los puntos esenciales de
cada una de ellas, sus peculiaridades, diferencias e implicaciones sociales y

metodoldgicas.

Lo qué nosotros llamamos pedagogia tradicional tuvo origen en la educacion
religiosa de los monasterios medievales, habiendo sido modernizada por pensadores
como Comenius, Herbart, Spencer y otros, en virtud de las demandas impuestas por los
cambios en la coyuntura socioecondémica, provocados por el inicio y consolidacion del
sistema capitalista de produccion. De manera general, los pedagogos modernistas de la
Europa del final del siglo XVIII d.C. defendian la ampliacién del sistema de educacion
formal, con el objetivo de ofrecerle al mayor nimero de personas, de modo
concentrado, toda la cultura elaborada por las generaciones pasadas. Para eso, cabria al
profesor, figura central del proceso de ensefianza, seleccionar los conocimientos mas
importantes, ordenarlos en una secuencia apropiada al nivel intelectual de los
estudiantes, utilizar métodos cientificamente méas adecuados para transmitir tales
conocimientos, ademas de formular y aplicar tests de verificacion de los conocimientos
aprendidos y mantener la asignatura en las clases a cualquier coste. Para Herbart, tales
métodos tendrian que, necesariamente, basarse en resultados de investigaciones sobre la
psicologia del aprendizaje y preceptos éticos y morales. La pedagogia herbatiana reind

con hegemonia hasta el inicio del siglo XX.

Surge entonces el pensamiento educacional del Movimiento de la Escuela
Nueva, cuyo mayor representante fue John Dewey (1859-1952), que lanz6 fuertes
criticas a la pedagogia tradicional y, al contrario de la pedagogia tradicional, predico
una enseflanza centrada en el alumno (Dewey, 1916/1959). En lugar del producto,
privilegiaba el proceso de aprendizaje. Los alumnos, con el auxilio del profesor,

deberian formular preguntas y problemas, investigar, formular hipétesis y testarlas a
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través de experimentacién. Los principios de educacion de la Escuela Nueva fueron
adoptados en muchas escuelas experimentales en Estados Unidos y en algunos paises de
Europa, durante las primeras décadas del siglo XX. Las ideas pragmaticas de Dewey
influyeron y contintan influyendo en muchos educadores que defienden el lema de que,

en la escuela, se debe aprender a aprender.

Casi en la misma época del florecimiento de la Escuela Nueva, el desarrollo de
teorias de la psicologia comportamentalista y presupuestos tayloristas/fordistas de
organizacion de empresas fundamentaron el llamado tecnicismo educacional, una
corriente pedagdgica que tenia como principal meta transformar la escuela en una
organizacion, capaz de producir elementos preparados para el mercado de trabajo, o sea,
para operar Yy dirigir los procesos de produccion en masa. De esa forma, el profesor
perdia el papel central para los medios didacticos, pasando a ser un mero instructor. Son
los manuales, peliculas, diapositivas, cartillas, etc., formuladas por especialistas, los que
pasan a dirigir el proceso educativo (Ghiraldelli, 1994). El contenido escolar es
fragmentado al méximo, los problemas son tratados por diferentes especialistas
(administradores, orientadores, supervisores, etc.). Estudio programado, maquinas de
ensefiar, repeticion exhaustiva de ejercicios (de aprendizaje, fijacion, etc.) son algunas
estrategias de aprendizaje que deberian ser utilizadas para modificar o condicionar el

comportamiento de los estudiantes.

Basadas en presupuestos marxistas - lucha de clases como motor de la
evolucidn historica - las corrientes pedagogicas que denominamos pedagogias criticas,
pasaron a considerar aspectos histdricos y socioldgicos involucrados en el fenémeno
educativo. Oponiéndose a las doctrinas tradicionales, de la Escuela Nueva y tecnicista,
acusaban las pedagogias liberales-burguesas de servir como mecanismos de
manutencion de las desigualdades sociales y de la hegemonia de la clase dominante. A
pesar de basarse basicamente en presupuestos marxistas, es posible identificar diferentes
vertientes teoricas en el interior de las pedagogias criticas. Algunas, por ejemplo,
critican la escuela diciendo que no es otra cosa sino un aparato de manutencion de las
desigualdades y defienden una sociedad sin escuelas; otras combinan principios
socialistas con orientaciones de la Escuela Nueva con el objetivo de ofrecer una
educacion critica y politicamente comprometida con la clase trabajadora; otras
combinan orientaciones de la escuela tradicional con presupuestos marxistas, centrando

la atencion en la transmision del saber erudito para el fortalecimiento de las clases
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populares. A pesar de las divergencias, todas tienen en comun el objetivo de promover
la emancipacion de los individuos de la clase trabajadora, hacienda que sean capaces de
actuar criticamente y transformar la sociedad. Entre los muchos partidarios de la
pedagogia critica, destacan Freire (1970), Gadotti (1980a), Savianni (1983), Giroux
(1986) y McLaren (1997).

2.5.3. Problematicas de la pedagogia como ciencia de la
educacion y de identidad de los pedagogos

Al inicio de la década de 1970 la utilizacion del término pedagogia para
denominar una ciencia unitaria, fruto de las contribuciones de otras asignaturas
auxiliares, defendidas en las obras de Herbart, empezé a sufrir serias criticas. Autores
como Mialaret (1976), en Francia, y Gadotti (1979), en Brasil, pasaron a defender la
sustitucion de la pedagogia por un modelo de teoria educacional compuesto por las
varias asignaturas autonomas (psicologia de la educacion, filosofia de la educacion,
sociologia de la educacién, didacticas de las asignaturas especificas) que se ocuparian
de investigar el fendmeno educativo desde diferentes puntos de vista. Acusaron los
cursos de pedagogia de estar desfasados con relacion a las demandas sociales, a la
diversificacion del mundo del trabajo y a la expansion de los campos de investigacion
educacional. Tales ideas fueron ampliamente difundidas en los Estados Unidos de
América, Inglaterra y otros paises de Europa, donde se pas6 a adoptar el término
‘ciencia de la educacién' aboliendo el uso del término Pedagogia. Mientras tanto, en
paises como Francia, Italia, Espafia y Portugal, pasé a ser comun emplear el término
‘ciencias de la educacion' - en el plural - para denominar el campo de estudios
educacionales, abarcando las varias asignaturas que investigan aspectos educacionales,

entre ellas, la Pedagogia.

Algunos entusiastas del movimiento de organizacion de las 'ciencias de la

educacion’, llegaron incluso a anunciar la muerte de la Pedagogia justificando que:

(...) la 'sustitucién' de las ciencias de la educacién a la pedagogia, no
es slo una concesion meramente formal al lenguaje anglosajon,
significa, al mismo tiempo, el abandono de especulaciones normativas
en provecho de estudios positivos y, dentro de las ciencias humanas,
la delimitacion y la organizacion de un campo de investigaciones
orientadas a la comprensién del hecho educativo (Ferry, 1967)
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Esas y otras criticas han alimentado polémicas alrededor de la cientificidad de
la pedagogia, de la identidad del curso y de los profesionales formados en él, los
pedagogos stricto sensu: ¢pedagogia es ciencia? ¢Cudles son las funciones de los
pedagogos? ¢Cuél su campo de actuacion? ;Todo pedagogo necesariamente necesita
tener formacion docente? En Brasil, tales cuestiones han sido objeto de analisis de
trabajos como los de Brzezinski (1994) Pimenta (1996), Libaneo (1996) y otros.
Actualmente, una de las mayores polémicas gira alrededor de las reformulaciones de los
cursos de Pedagogia en Brasil. Por esta razon, vale la pena detenernos un poco en este

asunto.

Nos parece sensato afirmar que, a partir del siglo XIX, los pedagogos post-
herbatianos pasaron a actuar como influyentes agentes de estructuracion de los sistemas
de ensefianza estatales, que, a lo largo del tiempo y con el aumento de la complejidad,
pasaron a ocupar funciones estratégicas en esos sistemas. Como en otros paises, Brasil,
tuvo que formar profesionales para 'actuar en' y administrar el sistema educativo. Por
eso, en la Facultad de Filosofia, Ciencias y Letras; creada a través del Decreto 19.851,
11/08/1931, primera instancia de formacion de profesionales de nivel superior de Brasil,
que tenia, entre otras atribuciones, formar los profesores de las diferentes asignaturas de
las escuelas secundarias; fue creado el curso de Pedagogia, “con la incumbencia de
formar profesores de las asignaturas especificas del Curso Normal (para la formacion de
profesores de los cursos iniciales de la educacion basica), asi como los técnicos de

educacion” (Saviani, 1999, p.29).

Sin embargo, Silva (1999) comenta que en su propio génesis el curso de
Pedagogia ya revelaba muchos problemas que lo acompafiaron a lo largo del tiempo. Se
cre6 un bachiller en pedagogia (Decreto-Ley 1190 - 04/04/1939) sin presentar
elementos que pudiesen auxiliar en la caracterizacion de ese nuevo profesional. Entre
las finalidades definidas por la Facultad Nacional de Filosofia, es posible reconocer la
que se dirige al bachiller en general: la que se refiere a la preparacion de “trabajadores
intelectuales para el ejercicio de las altas actividades culturales de orden desinteresado o
técnico” (art. 1°, apartado a). El mismo afio se firmé un decreto que exigia el diploma de
bachiller en pedagogia para ocupar los cargos téecnicos en el, recién creado, Ministerio
de la Educacion y Cultura (Silva, p.34). La indefinicion continu6 en los dictamenes

siguientes:
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(...) los legisladores trataron la cuestion del curso de pedagogia
empezando por donde, muy probablemente, deberian haber terminado,
0 sea, fijaron un curriculo minimo para la formacién de un profesional
al cual se referian vagamente (técnico o especialista en educacion) y
sin considerar la existencia 0 no de un campo de trabajo que los
demandase. (Silva, 1999, p.38)

Sobre esa aparente imprecision, Silva (1999) comenta que la categoria
'técnicos de educacion’ tenia ahi, un sentido genérico. En realidad, los cursos de
pedagogia formaban pedagogos, y éstos eran los técnicos o especialistas en educacion.
El significado de 'técnico de la educacién' coincidia, entonces, con el de 'pedagogo
generalista’, y asi permanecié hasta los afios 1960.

De acuerdo con Saviani (1999, p.29), al final de la década de 1960, ya en el
periodo militar consecuencia de la ruptura politica consumada con el golpe de 1964, se
procurd ajustar la educacion a la nueva situacion por intermedio de nuevas reformas de
la ensefianza. En este contexto el entonces Consejo Federal de Educacién aprobo el
Dictamen 252 de 1969 que reformuld el curso de pedagogia. Con eso, en lugar de
formar el 'técnico en educacion' con varias funciones, ya que ninguna de ellas estaba
claramente definida, como estaba ocurriendo, se pretendio especializar el educador en
una funcion particular, sin preocuparse con su insercion en el cuadro mas amplio del
proceso educativo. Tales funciones fueron denominadas habilitaciones. El curso de
Pedagogia fue, entonces, organizado en forma de habilitaciones, que, después de un
nacleo coman, centrado en las asignaturas de fundamentos de la educacién, impartidas
de forma bastante sumaria, deberian garantizar una formacion diversificada en una
funcién especifica de la accién educativa. En aquella época, fueron previstas cuatro
habilitaciones centradas en las areas técnicas, individualizadas por funcion:
administracion, inspeccion, supervision y orientacion; ademas, se previo también, como
habilitacion que se podia cursar concomitantemente con una del area técnica, el
magisterio de asignaturas profesionalizantes de los cursos normales. La habilitacion

correspondiente a la planificacion educacional fue reservada para el nivel de posgrado.

Paraddjicamente, la formacién del pedagogo strictu sensu, sin experiencia en
clases, generd un contingente de profesionales sin condiciones efectivas de asumir los
cargos de especialistas de ensefianza (Pinto, 2003, p.228). En primer lugar, debido a una
formacion, normalmente, descalificada, que no consigui6 articular la teoria de las
habilitaciones con la practica pedagdgica. Y, en segundo lugar, por una cuestion

inmediata de impedimento legal. Legalidad no de caracter juridico, sino de caracter
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practico, ya que en Sdo Paulo, por ejemplo, los cargos de director, vice-director,
coordinador pedagogico y supervisor se fueron ofreciendo a los profesores con
experiencia, en ejercicio en la red de ensefianza. Siendo asi, la docencia se quedé como

un campo de trabajo para los egresos del curso de Pedagogia.

A lo largo de los afios, el mercado de trabajo ya no conseguia absorber el gran
contingente de graduados de las diferentes habilitaciones del curso de Pedagogia, al
mismo tiempo que el sistema de division del trabajo escolar pasd a ser objetivo de
severas criticas por parte de algunos intelectuales de la educacion dentro y fuera de
Brasil (Freire, 1970; Harper et. al, 1980; Mello, 1982; Saviani, 1983), que, de cierta
forma, también contribuyeron a la creacion de entidades de profesionales de educacion
que, a su vez, a partir de la década de 1980, consiguieron organizar encuentros
nacionales para discutir las necesarias reformulaciones en el sistema educacional, en
particular en el curso de Pedagogia. Paralelamente a eso, y con la influencia de las ideas
progresistas de la época, algunas universidades publicas brasilefias abolieron las
habilitaciones, pasando a mantener cursos de pedagogia dirigidos, prioritariamente, para

la formacidn de profesores para los cursos iniciales de la educacion bésica.

Sobre eso, Pinto (2003, p.238) comenta que:

"(...) las reformulaciones en los cursos de pedagogia se empefiaron
mas en atribuir una docencia a los pedagogos que en articular una
propuesta mas amplia de formacion del especialista de ensefianza (...)
conjugaron algunos intereses y necesidades histéricamente datados: la
cuestién de la falta de trabajo para los pedagogos sin experiencia
docente; (...) corregir la distorsion de formar el especialista sin ser
profesor; (...) atender a una demanda creciente de profesores para la
educacion infantil y series iniciales de la ensefianza primaria con
formacion en nivel superior.”

Sin embargo, las modificaciones efectuadas en la estructura y objetivos de los
cursos no fueron suficientes para suplir las necesidades por las cuales habian sido
motivadas y acabaron garantizando mercado de trabajo solo para los graduados de esos
cursos, como profesores de 1° a 4° de la ensefianza primaria. Cosa semejante ya habia
ocurrido en 1954, cuando graduados del curso de Pedagogia fueron legalmente
autorizados a dar clases de Filosofia, Historia y Matematicas. Sin embargo, Pinto (2003,
p.227) argumenta que, en ambos casos, hubo una concesion de derecho sin que éstos

estuviesen debidamente preparados para las respectivas docencias.
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La dltima reglamentacion a respecto del curso de Pedagogia fue el dictamen
05/2005 del Consejo Nacional de Educacion (CNE) del Brasil, aprobado el 13/12/2005,
que definié las Ilamadas Directrices Curriculares Nacionales para el Curso de
Pedagogia, que indican la docencia como base de la identidad profesional del pedagogo,

prescribiendo que:

El curso de Licenciatura en Pedagogia se destina a la formacion de
profesores para ejercer funciones de magisterio en la educacion
infantil y en los afios iniciales de la ensefianza primaria, en los cursos
de ensefianza secundaria (en la modalidad normal) de educacion
profesional en el &rea de servicios y apoyo escolar y en otras areas en
las que sean previstos conocimientos pedagogicos. (p.01)

Entre los autores que suelen presentar propuestas de reformulacién del curso de
Pedagogia, hay un fuerte embate entre los que quieren garantizar el mercado de trabajo
para los graduados del curso y los que vislumbran un curso de pedagogia dirigido a la
formacion de investigadores/intelectuales pedagogos. Estos Gltimos estan criticando

fuertemente las directrices recién aprobadas:

Como conclusidn, la Resolucién del CNE expresa una concepcion
simplista, reduccionista, de la Pedagogia y del ejercicio profesional
del pedagogo, como consecuencia de la precaria fundamentacion
tedrica, de imprecisiones conceptuales, de desconsideracién de los
varios ambitos de actuacion cientifica y profesional del campo
educacional. Después de quince afios de discusiones y polémicas, la
Resolucidn no contribuye para la unidad del sistema de formacion, no
avanza en el formato de la formacién de educadores necesarios para la
escuela de hoy, no ayuda a la elevacion de la calidad de esa formacion
y, asi, afecta a las aspiraciones de elevacion del nivel cientifico y
cultural de los alumnos de las escuelas de ensefianza primaria.”
(Libaneo, 2006)

Naturalmente, divergencias de esa naturaleza no tienen lugar solamente en el
ambito de la Pedagogia. La propia Psicologia, en particular la Psicologia Social presenta
problemas muy parecidos. Ademas, como recuerda Libaneo (1996), eso es tipico de las
Ciencias Humanas, pero también ocurre en las ciencias naturales, como diria
Feyerabend (1975/2007).

Recientemente se ha discutido incluso la extincion del curso de Pedagogia
(acusandolo de no tener contenido propio) en favor de la creacidn de cursos superiores
mas especificos - formacion de profesores, gestion escolar, psicologia escolar, etc. -

imitando el modelo adoptado en otros paises.
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Intentamos mostrar que las dificultades alrededor de las problemaéticas de la
identidad y especificidad del area de estudios denominada por algunos, como pedagogia
Yy, por otros, como ciencias de la educacidn, es ain objeto de muchas de las divergencias
que incluyen factores de orden epistemoldgico, cultural, econémico, filosofico y que
implican problemas de naturaleza psicosocial, que pueden y deben ser objeto de
estudios, como el que estamos desarrollando.

2.6. Aspectos epistemoldgicos importantes para este
estudio

2.6.1. Comentarios preliminares

Como vimos, la Pedagogia y otros tantos campos de saber sistematizado,
sufren frecuentes acusaciones de no ser Ciencia. Esa preocupacion es uno de los
problemas frecuentes en textos que discuten el estatuto de cientificidad de la Pedagogia,
tales como los de Mazzotti (1996), Libaneo (1996, 2002), Franco (2003) y Houssaye,
Soetard, Hameline y Fabre (2004).

Para que podamos evaluar de forma mas ponderada esa cuestion, vamos a
exponer los principales presupuestos, conceptos relacionados, implicaciones y
limitaciones de las ideas de algunos autores que discutieron cuestiones relacionadas al
Ilamado demarcacionismo epistemoldgico, o sea, los criterios para diferenciar la Ciencia

de otras tipos de producciones intelectuales.

Intentaremos exponer el origen y el desarrollo de las principales ideas
relacionadas a ese problema y sus respectivos contraargumentos, elaborados como
producto del debate entre los filésofos, con el objetivo de explicitar los posibles
origenes intelectuales de las creencias, actitudes, valores y opiniones presentes tanto en

el pensamiento como en la produccion intelectual de profesores y cientificos.

Es importante mencionar que este capitulo no tiene el objetivo de presentar un
analisis profundo de la evolucién de los debates epistemoldgicos, el objetivo es aclarar,
en el contexto de esta tesis, cuales son los puntos controvertidos de tal campo del
conocimiento, cuyos reflejos, sin duda, se pueden observar en las actitudes, creencias y
modelos de profesores de ciencias, tal como ya fue ilustrado en el apartado 2.4 de este

capitulo.
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2.6.2. Las primeras reflexiones filosoficas sobre la naturaleza de
la Ciencia

El conocimiento cientifico, asi como otros tipos de saber humano, ha sido
objeto de reflexion desde el origen de la Filosofia. ;Qué es? ;Como se produce? ¢(En
qué consisten sus métodos? ¢Como podemos evaluarlo? Son algunas de las preguntas
frecuentes con relacion a ese asunto. Podemos encontrar en escritos de filosofos griegos
consideraciones relacionadas a esas preguntas. En el clasico griego La Republica, por
ejemplo, Platon menciona que la distincion elaborada por Socrates entre Ciencia
(episteme) y opinion cierta (doxa) se debia a la presencia del encadenamiento racional

de la primera.

Las reflexiones hoy denominadas como epistemoldgicas durante mucho tiempo
fueron debatidas en las discusiones filos6ficas mas amplias sobre el conocimiento o se
presentaban como una especie de subproducto de la actividad cientifica, que empezo a
ser sistematizada al final del siglo XV d.C. por Galileo Galilei (1564-1642), Johannes
Kepler (1571-1630) y otros investigadores de la época.

El éxito de las explicaciones cientificas e innovaciones tecnoldgicas de los
inventores renacentistas inspiraron la busqueda de la sistematizacion de una nueva
forma de producir y organizar conocimientos y tecnologia. El inglés Francis Bacon
(1561-1626) y el francés René Descartes (1596-1650), estuvieron entre los fil6sofos
renacentistas que se destacaron en la formulacion de ideas sobre la naturaleza,
clasificacion, medios de obtencion y wvalidacibn de esos conocimientos.
Contemporaneos, propusieron dos caminos esencialmente diferentes para la bisqueda
del conocimiento, pero, en la practica, acabaron complementandose. Bacon creia que el
conocimiento de la naturaleza deberia venir de la observacion y no del raciocinio
abstracto, propuso el método inductivo como base para la produccion de conocimientos.
Descartes, por otro lado, méas proximo del racionalismo tipico de la filosofia pitagérica,
propuso la construccién del conocimiento por via de la axiomatizacion matematica, que
permitiria una ciencia general donde todo podria ser explicado en términos de
cantidades fisicamente mensurables, independientemente de cualquier aplicacion a

objetos particulares.

Desde entonces, las ideas de esos dos pensadores influyeron y orientaron la

produccién de muchos cientificos e intelectuales. Para tener una idea, Bacon fue un
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idolo para Robert Hooke (1635-1703) y Robert Boyle (1627-1691), cientificos
fundadores de la Royal Society en Londres. El filosofo Immanuel Kant (1724-1804)
dedicé a Bacon su famosa obra “Critica de la Razon Pura”. Descartes fue citado por
Isaac Newton (1643-1727) como uno de los gigantes “sobre los cuales se apoy6 en los

hombros para poder ver mas lejos”.

Como se mostré en el apartado 2.4., aun hoy es posible detectar, entre muchos
cientificos y profesores de ciencias, concepciones que, aparentemente, tienen origen en
las ideas de esos dos pensadores. De ahi la importancia de resumirlas. También hay que
mencionar el pensamiento de otra figura importante para el desarrollo de lo que
[lamamos actualmente epistemologia: Immanuel Kant (1724-1804), cuyas ideas son
consideradas tan revolucionarias en la filosofia, como las de Nicolau Copérnico (1473-

1543) en la fisica celeste. Veamos las principales ideas de esos tres fildsofos europeos.

Bacon, adepto radical del empirismo, predicaba la creacion de una nueva
Ciencia, basada en experimentos organizados y cooperativos, con el registro sistematico
de los resultados. Creia que leyes generales de la naturaleza podrian ser inducidas de
observaciones sistematicas de las regularidades de la naturaleza y puestas a prueba a
través de nuevas experiencias. EI empirismo no empez6 con Bacon. Siglos antes, varios
filésofos ya defendian que la naturaleza debia ser estudiada de modo empirico, o sea,
por la investigacion y observacion. La contribucion de este filésofo fue la
sistematizacion del método experimental o, como ¢l mismo denomind “método
cientifico”. Bacon, que, a pesar de reconocer la existencia del conocimiento a priori,
argumento que, en realidad, el Unico conocimiento que valia la pena tener (con el fin de
mejorar la existencia humana) es el conocimiento de base empirica del mundo natural,
el cual debia ser buscado a través de procedimientos sistematicos, mecanicos, de la
ordenacion de las informaciones recogidas en la experiencia y observacion, que podian

ser mejor conducidas en investigaciones cooperativas e impersonales.

En su libro Novum Organum (1620), una alusion al Organum de Aristoteles,
Bacon enumera razones para romper con la forma aristotélica de pensar. Un cientifico
deberia dedicarse a la observacion neutra, evitando vicios intelectuales, comunes
fuentes de errores, a los cuales denomino idolos (creencia en la percepcion inmediata,
humanizacion de la naturaleza, ambiguedad de las palabras, sofismas, y otros),

recogiendo datos e interpretandolos juiciosamente, conduciendo experimentos para, con

79



todo ese método, aprender los secretos de la naturaleza y sistematizar lo que en ella

parece desordenado e irregular.

Para evitar proposiciones fantasticas, principalmente de parte de los ocultistas,
Bacon advertia que informes individuales eran insuficientes. Las observaciones y
experiencias merecedoras de crédito serian solamente las que pudieran ser repetidas.
Para eso era necesario el uso de procedimientos cooperativos y metodicos que pudiesen
superar el individualismo y la intuicion. La concepcion de un laboratorio de
investigacion cientifica, que Bacon desarrolla en el romance The New Atlantis (1627),
es la idea de ciencia como una iniciativa cooperativa, conducido impersonal y
metddicamente y animado por la intencion de traer beneficio material para la

humanidad.

Bacon enfatizaba que la ciencia deberia ser en favor de la mejora de la
condicion humana. Fue el primero que proclamoé que el destino de la ciencia no era
solamente aumentar el conocimiento sino también mejorar la vida del hombre en la
Tierra. El mismo exaltaba las tres grandes innovaciones tecnoldgicas de su tiempo: la

brajula, la prensa y la polvora.

Descartes, a su vez, estudio fendmenos relacionados a la Optica, fisiologia,
meteorologia, astronomia y produjo ideas de algebra y geometria que ayudaron a
desarrollar aparatos matematicos para la produccion de teorias fisicas. Por ejemplo, el
uso de las coordenadas cartesianas - que habrian sido bautizadas asi por G. W. Leibniz
(1646-1716) - para la representacion de problemas geométricos en forma de notaciones

algebraicas, fue el marco de la moderna geometria analitica.

En su libro Discurso sobre el método (1637), defendi6 la duda absoluta como
forma de alcanzar el conocimiento verdadero. Todo era incierto hasta que no fuese
confirmado por el raciocinio l6gico a partir de proposiciones auto-evidentes, como en la
geometria. Para eso, deberiamos conducir los pensamientos en orden, empezando con
los objetos més simples y faciles de saber y llegando, gradualmente, al conocimiento de

los mas complejos.

Descartes parte de la llamada duda metddica, porque es propuesta como una
via para llegar a la certeza. Argumenta que las ideas en general son inciertas e
inestables, sujetas a la imperfeccion de los sentidos. Algunas, sin embargo, se presentan

al espiritu con nitidez y estabilidad, y tienen lugar con todas las personas de la misma
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manera, independientes de las experiencias de los sentidos, y esto significa que residen
en la mente de todas las personas y son innatas. Descartes, por etapas, va a nombrar las
ideas que él incluye en esa categoria de claras, distintas, e innatas y va a demostrar que
ésas son ideas verdaderas, no pueden ser ideas falsas. La primera idea que examina es la
del propio Yo. De esta idea, dice él que no se puede dudar. Es la idea del propio Yo
pensante, como pensante. Y entonces concluye con su célebre frase: “Pienso, luego

existo”.

Principios de Filosofia (1644) es otra importante obra de Descartes, en la que
expresa total rechazo a toda nocion cualitativa o espiritual en las explanaciones
cientificas. Los fendmenos fisicos deberian ser explicados en términos mecanicos y
relacionados a las ideas geométricas y el uso de hipotesis para ayudar a las
generalizaciones. Esta forma de pensar problemas fisicos abrié camino para el enfoque

moderno de la teoria cientifica.

También, a ejemplo de otros cientificos de su época, intentd explicar el
movimiento celeste. Para eso cred la teoria de los vortices. En ella, asume que la materia
del universo tiene que estar en movimiento, y que el movimiento debe resultar en
diversos vortices. De esa forma, el Sol estaria en el centro de un inmenso remolino de
materia, en el que los planetas flotan y son arrastrados en circulo como pajas en un
remolino de agua. Cada planeta esta, a su vez, en el centro de un remolino secundario en
el gue sus satélites son cargados en Orbita. Estos remolinos secundarios supuestamente
producen variaciones de densidad en el medio que los circunda y asi afectan el remolino
primario principal, haciendo que los planetas se muevan en elipsis y no en circulos. De
acuerdo con esa concepcion, el Sol estaria en el centro de las elipsis planetarias y no en

uno de sus focos, como Kepler habia demostrado.

La teoria de los vortices soOlo seria atacada a mediados de 1687, cuando
Newton argument6 que la misma no sélo estaba en desacuerdo con las leyes de Kepler,
sino también con las leyes de atraccion y repulsion a distancia presentadas por él. Sin
embargo, a pesar de sus defectos, la teoria de los vortices marca un momento en la
Astronomia, porque fue un intento, realizado antes de Newton, de explicar todo el

universo por leyes mecanicas.

Destacamos las ideas basicas de Bacon y Descartes porque ellos consiguieron
sintetizar directrices sobre “como hacer ciencia” - 0 como descubrir la verdad, como

solian defender - procurando diferenciarla de otros conocimientos producidos hasta
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entonces, tales como la alquimia, ocultismos, astrologia y principalmente la propia
filosofia vigente en la época, basada en ideas aristotélicas sobre el mundo, que estaban

siendo minadas por los descubrimientos de la ciencia.

Como ya se menciond, otras ideas que influyeron decisivamente en lo que mas
tarde se denominaria Epistemologia fueron presentadas por el filésofo aleman
Immanuel Kant (1724-1804). En su obra Critica de la Razon Pura (1781), Kant
clasifico lo tangible y lo abstracto en dos grupos: lo que se puede conocer y lo que es
por si desconocido. Las cosas que podemos conocer son aquéllas que las personas
pueden presenciar, tocar, ver y experimentar, como una silla o un perro. Por otro lado,
existen cosas que son desconocidas por si mismas, como Dios y el concepto de libertad,

cuya existencia, segin Kant, se basa en suposiciones necesarias.

Kant creia haber encontrado un puente entre el racionalismo y el empirismo en
una sintesis segun la cual las instituciones puras y lo que llamd de categorias de
entendimiento que establecen las condiciones que organizan la materia prima de las
impresiones sensoriales, ordenandolas en el tiempo y en el espacio, asi como en las
relaciones causales. Tales categorias serian: unidad, pluralidad, totalidad, realidad,
negacion, limitacion, sustancia, causa, comunidad, posibilidad, existencia y necesidad,
corresponden similarmente a los diferentes tipos de juicio en la l6gica aristotélica. Todo
nuestro conocimiento estaria condicionado por estas categorias, que Kant se ocup6 de

legitimar.

El anélisis critico de la facultad de conocer, debe ser realizada, segin Kant,
distinguiendo dos formas de conocimiento: el empirico (o0 a posteriori) y el puro (0 a
priori). El conocimiento empirico seria el conocimiento obtenido por la experiencia
sensible, trayendo consigo el caracter de singularidad y casualidad. ElI conocimiento
puro seria aquél que, al contrario del empirico, no derivaria de la experiencia, teniendo
también el caracter de universalidad y necesidad. A partir de esta distincién, Kant
propuso un andlisis de los juicios que hacemos acerca de las cosas, distinguiéndolos
entre analiticos y sintéticos. Los juicios analiticos serian aquéllos que, en verdad, no
pasarian de una descomposicién del sujeto, ya que el predicado ya esta contenido en él.
Los juicios sintéticos, al contrario, traerian un conocimiento nuevo acerca del sujeto,

uniendo el concepto expresado por el predicado con el concepto expresado por el sujeto.

Realizadas estas distinciones, Kant clasifico los juicios en tres tipos: analiticos,

sintéticos a posteriori y sintéticos a priori. El caréacter tautolégico de los juicios
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analiticos, asi como el caracter de contingencia y particularidad de los juicios sintéticos
a posteriori, los hacen improductivos para una teoria del conocimiento. Asi, los juicios
sintéticos a priori consistirian en los juicios de interés para la teoria del conocimiento,

debido a su universalidad, necesidad y por ser juicios que afiaden algo al sujeto.

Segun él, la pretension de la metafisica clasica de hablar acerca de la realidad
ultima de las cosas no tendria fundamento, ya que no tenemos acceso a las cosas
mismas, pero las ‘encuadramos' de acuerdo con nuestro aparato cognitivo. Kant refuta
las llamadas metafisicas especiales (psicologia, cosmologia y teologia racionales) a
través de la demostracion de cémo las cuestiones propuestas por éstas llevan a las
antinomias, problemas para los cuales se puede sustentar tanto una respuesta como su
contrario. En cuanto a la metafisica general, Kant propuso un nuevo enfoque para
abordar problemas a respecto de la causa y existencia de las cosas, sugiriendo tratarlas
como meros instrumentos de nuestra facultad de conocer, y no como propiedades

ultimas de las cosas - como defendian algunos metafisicos de la época.

El punto de vista de Kant se apoyaba en las ideas de Aristoteles, Euclides y
Newton, vigentes en la época. Lo que Kant no pudo prever fue que esa ciencia no era
inmutable, pues 30 afios después de presentar su teoria como un sistema final, acabado,
las geometrias no euclidianas de Janos Bolyai (1802-1860), Nikolai Ivanovitch
Lobatchewski (1792-1856) y Bernhard Riemann (1826-1866) refutaron la concepcion
de espacio como sintesis a priori, al introducir la distincion entre las geometrias como
asignaturas teoricas, de las que hay una pluralidad, y el espacio fisico cuyas
caracteristicas no podian ser descubiertas por pura especulacion filoséfica, sino que
tendrian que ser establecidas por la ciencia empirica. Albert Einstein (1879-1955)
tendria que demostrar que esas caracteristicas no se adaptaban a la geometria de
Euclides, sin embargo estaban representadas por una de las geometrias no euclidianas
concebidas tedricamente. Su teoria de la relatividad también evidenciaria que, a
velocidades muy grandes (proximas a la de la luz), las relaciones temporales no pueden

ser representadas intuitivamente (Garcia, 2000 p.17)

Muchos otros fildsofos, matematicos y cientificos de los siglos XVI a XIX
tejieron consideraciones relacionadas a ese asunto, entre ellos, seria injusto no
mencionar John Locke (1632-1704), George Berkeley (1685-1753) y David Hume
(1711-1776). Sin embargo, fue en el inicio del siglo XX cuando efectivamente la

Epistemologia se consolidé como asignatura autbnoma, como veremos a continuacion.
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2.6.3. El Positivismo ldgico

2.6.3.1. Origenes y pretensiones

Es comun el uso de los términos teoria del conocimiento y epistemologia como
sinénimos. Sin embargo debemos evitar este equivoco. Pues, mientras la llamada teoria
del conocimiento form¢ parte de la filosofia durante toda su historia, procurando tratar
del problema del conocimiento humano como un todo, el término Epistemologia fue
utilizado, al inicio del siglo XX para denominar los estudios especificamente dirigidos a

problemas de las ciencias empiricas.

Segun el Diccionario histérico de la lengua francesa (citado por Garcia, 2000
p.15), el término épistémologie fue introducido en el idioma francés en la traduccion de
la obra de Russel (1887), que utilizd el término inglés epistemology, utilizado para

traducir del aleman Wissenschaftslehre, o sea, teoria del conocimiento cientifico.

El enfoque epistemoldgico conocido hoy como Empirismo l6gico o
Positivismo logico, fue desarrollado principalmente, por los cientificos, matematicos y
fildsofos europeos que formaron el llamado Circulo de Viena, que tuvo como miembros
prominentes: Moritz Schlick (1882-1936), Otto Neurath (1882-1945), Herbert Feigl
(1902-1988, Rudolf Carnap (1891-1970), Philipp Frank (1884-1966), Friedrich
Waissman (1896-1959), Hans Hahn (1879-1934) y Hans Reichenbach (1891-1953).

El movimiento y el grupo citado empez6 a estructurarse, al final del siglo XIX,
contraponiéndose a la vision del Idealismo Dialéctico de Friedrich Hegel (1770-1831) y
sus sucesores; herederos de las ideas de Kant (que procuraban explicar la realidad en
términos de entidades metafisicas abstractas, como el absoluto o entelequias, que no
podian ser especificados empiricamente) que dominaba las producciones filoséficas de

las universidades alemanas.

Para entender mejor la evolucion de las ideas de los adeptos del Positivismo
I6gico, vamos a exponer una breve descripcion del contexto de la ciencia en las

universidades alemanas descrita por Suppe (1977).

A pesar de que en el campo de lo filoséfico predomina la vision Hegeliana,
gran parte de los cientificos alemanes, en el periodo entre 1850 y 1880, eran adeptos al

punto de vista filoséfico denominado materialismo mecanicista: una mezcla del
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positivismo de Augusto Comte (1798-1857), del materialismo y del mecanicismo, cuyo
principal defensor era Ludwig Buchner (1824-1899).

Segun Suppe (1977), Buchner, a mediados de 1855, rechazaba el idealismo y el
'supernaturalismo’, en favor de la vision de que las leyes mecanicas serian inherentes a
las cosas, y que toda la materia, animada o inanimada, interact(ia a través de fuerzas y
es imbuida de energia. EI método cientifico suministraria conocimiento objetivo de esas
leyes, sin recurso a la especulacion filosofica, sino sélo a la investigacion empirica. Para
Buchner, no habria conocimiento a priori, ni la necesidad de una mediacion a través de

conceptos tedricos.

A partir de 1870, el materialismo mecanicista paso a ser cuestionado, como
resultado de los avances en la psicologia y fisiologia. Esta crisis llevd a la ascension de
una filosofia de la ciencia neo-kantiana, desarrollada inicialmente por Hermann von
Helmholtz (1821-1894), de forma mas importante, por Hermann Cohen (1842-1918) y
su Escuela de Marburgo, y posteriormente por Ernst Cassirer (1874-1945). De acuerdo
con Cohen (1871 citado por Suppe, 1972), para los adeptos de esta corriente de
pensamiento, el objetivo de la ciencia seria descubrir las estructuras o formas generales
de las sensaciones, que constituyen redes de relaciones légicas entre sensaciones. La
ciencia descubriria las estructuras de los fenémenos, no de las cosas-en-si. Esas

estructuras tendrian un caracter ideal, platonico, absoluto.

El neo-kantismo no fue la unica filosofia de la ciencia adoptada como reaccion
al materialismo mecanicista. Otra escuela se basaba en el Neo-positivismo de Ernst
Mach (1838-1916), y tuvo influencia en un nimero menor de universidades, incluyendo
Gottingen y Berlin. Mach partira, en 1868, de una posicién neo-kantiana, segun la cual
toda teoria cientifica contiene un elemento a priori, de caracter puramente formal, para
una posicion neo-positivista, que rechazaba la existencia de cualesquier elementos a
priori en la constitucion del conocimiento de las cosas. Segun él, la ciencia seria una
reflexion conceptual sobre hechos, cuyos elementos serian los contenidos de la
conciencia dados por los sentidos. Asi, los enunciados cientificos deben ser verificados
empiricamente, o sea, deben ser reductibles a enunciados sobre sensaciones. En 1886,
Mach procurd construir los principios de la ciencia como descripciones abreviadas de
sensaciones, pero fracaso al intentar reducir las relaciones matematicas a las

sensaciones.
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De acuerdo con Suppe (1977), en 1902, Henri Poincaré ya ponderaba que tanto
el materialismo mecanicista, como el neokantismo 0 neo-positivismo machiano no
conseguian encuadrar los avances cientificos del inicio del siglo XX, en particular la
Teoria de la Relatividad y la Fisica Cuantica. Mientras las escuelas neo-kantianas y
materialistas rechazaban el abandono de la fisica clasica, los neo-positivistas, simpéaticos
a la Relatividad y a la Cuéntica, sugiriendo un abandono a la adhesion estricta al
positivismo machiano. Surgi6 asi una crisis en las filosofias de la ciencia. En la época,
una version del neo-positivismo machiano, desarrollada inicialmente por Moritz Schlick
(1918), en Viena, y Hans Reichenbach (1924), en Berlin, gand nuevos adeptos que

formaron el llamado Circulo de Viena.

Los defensores de lo que, méas tarde, seria llamado Positivismo logico,
decidieron restringir el conocimiento a la ciencia y defendian el uso del criterio de
verificacion empirica para rechazar lo que llamaron teorias metafisicas, no como falsas,
sino como destituidas de significado. La importancia de la ciencia llev6 positivistas
I6gicos prominentes a estudiar el método cientifico y explotar la ldgica de la teoria de la

confirmacion.

Deslumbrados con el rigor matematico y el control de los resultados de las
teorias de las ciencias naturales, que parecia faltar a la filosofia, formalizaron un ideal
de conocimiento cientifico basado en la creencia de que un concepto o proposicion sélo
tendria sentido y credibilidad cientifica si fuese fundamentado en una base empirica y
fuese pasible de exacta formulacion en el lenguaje légico. Con eso procuran aclarar
cuestiones como: ¢cudl es la forma légica de las explicaciones cientificas? ¢Cuales son
los criterios y procedimientos que se deben utilizar para verificacion de teorias? (Suppe,
1977)

Para los positivistas l0gicos, la ciencia debia centrar esfuerzos en descubrir, por
medio de raciocinio y observacion, las leyes efectivas del universo, sus relaciones
invariables de sucesion y similitud y dejar de lado especulaciones sobre los origenes y
el destino del universo, rechazando todo el conocimiento metafisico (que a priori no

puede ser comprobado empiricamente).

El empirismo consecuente (I6gico) no niega lo trascendente, sino que
afirma que no tienen sentido, tanto la negacion como la afirmacion de
lo trascendente (...)
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(...) el enunciado: carece de sentido hablar de un mundo metafisico
no quiere decir que no existe un mundo metafisico (...)

Lo que le dice el empirista al metafisico no es: tus palabras afirman
una cosa falsa, sino tus palabras no afirman nada. No lo contradice,
pero afirma no comprendo lo que quieres decir (Schlick, 1932/1975,
p.48 [italico nuestro]).

Los positivistas 16gicos creian que el espiritu humano debe investigar lo que es
posible conocer (observar y medir). Para eso debe valerse de instrumentos y estrategias
de medicion y observacion controlada, utilizando, siempre que sea posible, la l6gica
formal y la matematica como fundamento para la estructuracion de teorias Ilamadas
cientificas, cuyas caracteristicas esenciales pudieron ser evaluadas por su capacidad de
ser empiricamente testadas, de hacer previsiones correctas y por el uso de lenguaje

objetivo y neutro (y a-historico).

Los adeptos de esa perspectiva epistemoldgica procuraron estructurar un
método cientifico que podria ser aplicado a fendmenos naturales, psicoldgicos y
sociales. Para eso, supusieron la existencia de fendmenos fisicos y hechos sociales

como realidad objetiva, independiente de las creencias del individuo.

Para el positivista, es real todo lo que el investigador de la naturaleza
considera real, cuando éste no se pone a filosofar. El objeto de la
fisica no estd constituido de sensaciones sino de leyes (Schilck,
1932/1975, p.50)

Modificando las ideas de Mach y Poincaré, Carnap formulé lo que Suppe
(1977) denomind Vision Recibida. Las teorias cientificas podrian ser organizadas en
estructuras logicas, anédlogas a los axiomas matematicos, cuyos términos de
axiomatizacioén légica se dividirian en tres tipos: (1) términos l6gicos y matematicos;
(2) términos tedricos y (3) términos de observacion. Los axiomas de la teoria serian las
formulaciones de leyes cientificas, que especificarian las relaciones entre términos
tedricos. Siendo los términos tedricos meras abreviaciones de descripciones
fenoménicas (con términos de observacion), de forma que hay definiciones explicitas de
los términos tedricos T en funcion de los términos de observacion, tales definiciones
explicitas fueron llamadas reglas de correspondencia. Los términos de observacion,
inicialmente, eran considerados descripciones de fendmenos perceptivos Y,

posteriormente, pasaron a describir objetos fisicos, en un lenguaje ‘fisicalista'.
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El objetivo era resolver el problema de las entidades tedricas sin la admision de
entidades metafisicas. Para eso, se establecio que un término tedrico tendria que ser
definido explicitamente en términos de observacidn, como es el caso de conceptos como
“masa” y “fuerza”. Un concepto que no tuviese esa correspondencia con términos de
observacion no tendria lugar en la ciencia. Eso cohibia la introduccion de entidades

metafisicas en las teorias cientificas.

Influenciados por la ideas de Wittgenstein (1922/1995) de un lenguaje
I6gicamente perfecto, la Vision Recibida fue ensanchada en una osada tentativa de
extender la eliminacion de conceptos metafisicos de toda la filosofia, que resulté en una
doctrina general de significancia cognitiva: sélo tienen sentido proposiciones con
términos de observacion o términos que son abreviaciones de expresiones del lenguaje
observacional. 'El significado de un término es su método de verificacion': ésa es la

teoria verificacionista de significado (Suppe, 1977).

Segln Suppe (1977), la Vision Recibida adopt6 el fisicalismo como su doctrina
de conocimiento perceptivo. El lenguaje protocolar seria un lenguaje fisicalista, que
denota cosas materiales y les atribuye propiedades observacionales. La gran ventaja es
que el lenguaje fisicalista es intersubjetivo. La doctrina neo-positivista acabé retomando
del empirismo clésico la idea de adquisicion de lenguaje, en la que, inicialmente el nifio
adquiria un vocabulario observacional aprendido por definicion ostensiva (“esto es
agua”); posteriormente, se introduciria el vocabulario no observacional por definicion

(explicita).

Con el objetivo de aislar los aspectos historicos y psicoldgicos que, de hecho,
estan presentes en el génesis de teorias cientificas, Reichenbach (1938) introdujo los
términos “contexto del descubrimiento” y “contexto de la justificacion” para marcar la
distincion entre como un resultado cientifico es de hecho descubierto y cémo es
presentado, justificado y defendido para la comunidad cientifica. Segin Reichenbach
(1938), la epistemologia debe ocuparse sélo del contexto de la justificacion. Y los
positivistas l6gicos ya procedian de esa manera desde la formacion del Circulo de

Viena.

2.6.3.2. El progreso cientifico segun el Positivismo logico

Para los positivistas l6gicos, la ciencia progresaba de la siguiente forma:

inicialmente, la teoria consiste en generalizaciones empiricas formuladas con términos
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de observacion. Después, a medida que los estudios avanzan, se introducen términos
tedricos por medio de definiciones; y se introducen generalizaciones tedricas o leyes
tedricas constituidas por los términos teéricos. Hay asi un proceso “ascendiente”, que
parte de hechos particulares y procede para generalizaciones tedricas sobre fenomenos.
No es dificil percibir la gran semejanza con el método inductivo defendido por Francis
Bacon (1620).

Para los partidarios de la Vision Recibida, habria progreso cientifico en la
medida en que las teorias fuesen sometidas y resistiesen a una variedad de tests
empiricos, adquiriendo un alto grado de confirmacion. Esa evolucion podria ocurrir de
tres modos diferentes.

Primero, aunque una teoria tenga alto grado de confirmacion, si los avances
técnicos llevan a una mayor precision en las mediciones, pueden exhibir regiones en las
que la teoria es predictivamente inadecuada, llevando a la busqueda de ajustes que
consideren medidas mé&s precisas. La revolucion copernicana era frecuentemente citada
como ejemplo. Otro ejemplo, mas ilustrativo, de ese tipo de progreso es el
perfeccionamiento de las ecuaciones de los gases ideales por Wan der Walls (1837-
1923).

La segunda forma de progreso cientifico tiene lugar cuando una teoria continta
teniendo éxito en su objetivo (dominio de aplicacién) original, y se extiende con un
objetivo mas amplio de sistemas o fendmenos. Para los positivistas 16gicos, un ejemplo
de eso fue la extension de la mecanica clasica de particulas al andlisis de cuerpos
rigidos.

Finalmente, varias teorias diferentes, cada cual bien confirmada, pasan a ser
incluidas o reducidas a una teoria mas amplia. Por ejemplo, la reduccién de las leyes de
proporciones definidas, conservacion de materia, elementos quimicos a la teoria
atomica.

Segln Suppe (1977), en general, los positivistas 16gicos defendian que, excepto
en la infancia de las teorias, el progreso cientifico es basicamente de los dos ultimos
tipos (expansion y reduccion), porque, si una teoria TC llega a tener un alto grado de
confirmacion, es improbable que en su propio dominio de aplicacion no sea confirmada.
Cuando sea expandida para un nuevo dominio de aplicacion, es posible que no sea
confirmada, pero después de ser expandida, ya no se trata de la teoria original TC, y si
de una nueva teoria TC' (que mantiene las leyes teoricas T, pero altera las reglas de

correspondencia de C para C'). La expansion implica nuevas reglas de correspondencia,
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de forma que la teoria cambia. Si la version expandida pasa en los tests y es altamente
confirmada, también se quedard relativamente separada de la desconfirmacion. Tal
expansion del objetivo de una teoria es una forma de reduccién de teorias.

De esa manera, en la vision del Positivismo l6gico, la ciencia se caracterizaba
como una iniciativa cumulativa, extendiendo los viejos éxitos con la adicion de nuevos
éxitos. Viejas teorias no se abandonan después de ser aceptadas; son apenas sustituidas
[superceded] por teorias mas amplias. He aqui, entonces, la tesis del desarrollo por
reduccién. Se observa que teorias altamente confirmadas son relativamente inmunes a
desconfirmaciones subsiguientes. Ademas, se requiere que la reduccion no afecte a los

significados de los términos teoricos.

2.6.3.3. Problemas alrededor de las ideas del Positivismo ldgico

Irénicamente, el modelo de estructuracion axiomatica de teorias cientificas con
base en verificaciones empiricas, enfrentd extremas dificultades de verificacion. De
hecho, un gran numero de teorias consideradas cientificas no es pasible de
reformulacion por medio de una axiomatizacion canonica. Hay, por supuesto, ejemplos
de axiomatizacion con éxito, como en algunos ramos de la fisica tedrica. Segun Suppe
(1977), la aplicacion del modelo propuesto se limita a esos casos. Veamos un poco mas
detalladamente otros problemas mas especificos, que ilustran el fructifero debate, que

permanece hasta nuestros dias.

La nocion empirista de observacion directa de objetos fisicos (fisicalismo) fue
uno de los puntos mas atacados por los criticos. El propio Carnap (1936) admiti6 el
problema, destacando que la linea divisoria entre predicados observables y no-
observables es arbitraria, ya que hay grados continuos de observacion. Asi, un fisico
puede considerar que una corriente eléctrica es directamente observable, mientras que
un fildsofo consideraria que lo que se observa es el puntero del amperimetro, y que el

valor de la corriente es “inferido” de esta lectura de puntero, y no “observado” (Carnap,
1936).

Otro problema estaba relacionado a la distincion entre términos tedricos y
términos observacionales. Para entenderlo mejor, veamos algunos ejemplos utilizados
por los positivistas l6gicos (Suppe, 1977): Términos observacionales: rojo, caliente, a la

izquierda de, cubil, es mayor que, duro, astilla, volumen, flotador, madera, agua, hierro,
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peso, nucleo celular. Términos tedricos: campo eléctrico, electron, atomo, molécula,

funcion de onda, carga, masa, resistencia eléctrica, temperatura, gen, virus, ego.

En la version original de la Vision Recibida, términos observacionales se
referian a entidades directamente observables, al contrario que los términos tedricos.
Pero, ¢qué significa eso? ¢Un nacleo celular observado por medio de imégenes y
reflexiones se estd observado directamente? Y la temperatura de un cuerpo: ¢podemos
sentir directamente cambios de temperatura? ¢/Eso hace el término correspondiente
directamente observable? ¢El término carga eléctrica es tedrico? No podemos

observarla (sentirla) si tocamos en un hilo conductor?

Finalmente dos grandes problemas del modelo epistemoldgico propuesto por
los positivistas l6gicos fueron la aceptacién de la lI6gica inductiva como base de la
formulacién y confirmacién de teorias y la forma de evolucion de las mismas. Los

propios positivistas l6gicos tuvieron que admitir el equivoco:

(...) dejamos de sofiar con la deduccion de la ciencia a partir de datos
sensoriales. (Quine, 1969 citado por Garcia, 2000, p.21)

El empirismo como teoria del conocimiento se mostré inadecuado.
(Russel, 1944 citado por Garcia, 2000, p.21)

Esas y otras criticas dieron origen a modelos epistemoldgicos alternativos, que

valen la pena ver mas detenidamente.

2.6.4. La contribucion de Karl Popper

El austriaco Karl R. Popper (1902-1994), figura entre los filésofos mas
influyentes del siglo XX. Contemporéneo del Circulo de Viena, mantenia contacto
personal con algunos de sus miembros, habiendo publicado, incluso, en revistas de
aquel grupo. A pesar de criticar varias ideas del Positivismo ldgico, concordaba en
diversos puntos con sus adeptos. Por ejemplo, en la vision realista de mundo, en la
busqueda de la formulacién de un método de analisis l6gico para verificar (en su caso,
corroborar) teorias cientificas centrado solo en el contexto de justificacion, en la
preocupacion de diferenciar ciencia de no ciencia, en la perspectiva del progreso
cientifico por reduccion de teorias, entre otros. La primera versién de su libro Logica de
la Investigacion Cientifica (Logik dé Forschung), fue publicado en Austria, al final de
1934, y la traduccidn inglesa, levemente ampliada, en 1959.
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Popper concentrd sus criticas en la cuestion de la forma de verificacion de la
validez de teorias cientificas. Desde el inicio de su carrera filosofica, en los tiempos del
Circulo de Viena, Popper rechazo el criterio de verificacion de significacion cognitiva,
destacando que los argumentos de Hume (1748 citado por Popper, 1959/1993) contra la
posibilidad de justificacion Idgica de la induccion mostraban que las teorias cientificas

no pueden ser verificadas por cualquiera acumulacién de evidencia observacional.

Esta lejos de ser obvio, desde un punto de vista l6gico, que esta
justificada la inferencia de enunciados universales a partir de
enunciados singulares, independientemente de lo numerosos que sean
éstos; con efecto, cualquier conclusién obtenida de ese modo siempre
puede revelarse falsa: independientemente de cuantos casos de cisnes
blancos podamos observar eso no justifica la conclusion de que todos
los cisnes son blancos (Popper, 1959/1993, p.27)

En la vision de Popper, las teorias cientificas son sélo conjeturas que deben,
cada vez mas, procurar aproximarse a la verdad, a pesar de efectivamente no poder
alcanzarla definitivamente. Aunque no puedan ser ‘confirmadas’, las teorias cientificas
pueden ser falseadas por la observacion, y asi, sustituidas, indefinidamente, por nuevas

teorias, cada vez mas amplias y precisas.

Un ejemplo clasico de corroboracion de teoria, usado por Popper (1959/1993),
fue el descubrimiento de los dos Gltimos planetas del sistema solar (Neptuno y Plutén).
En el siglo XIX, en el modelo de sistema solar deducido a partir de las leyes de Newton,
las Orbitas calculadas para el planeta Urano, en aquella época considerado como el
ultimo planeta del sistema solar, no eran compatibles con los datos de las observaciones
astrondémicas. Adams y Leverrier, creyendo en las previsiones tedricas, mantuvieron la
hipotesis de la existencia de otro planeta, ademas de Urano: Neptuno. A partir de ahi
calcularon el tamafio aproximado, la érbita y las posiciones en las que los astrGnomos
podrian localizarlo. Las previsiones fueron confirmadas y, de la misma forma, ya en el

siglo XX, fue posible prever y descubrir la existencia de Plutdn.

Para que una teoria (T2) sustituya una teoria antigua (T1), es necesario que la
noticia explique todos los hechos que corroboran (contenido de verdad) y los hechos
problematicos para la antigua teoria (contenido de falsedad), incluso explicando hechos
sobre los cuales T1 no se pronunciaba, o sea, T2 debera poseer exceso de contenido con
relacion a T1. Segun él, eso ocurrié con la teoria de la relatividad de Einstein con
relacion a la Mecéanica de Newton. Para Popper (1959/1993), la segunda es una

excelente aproximacién de la primera para bajas velocidades y campos gravitacionales
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débiles. Todos los problemas que la antigua teoria resolvié con éxito, la noticia también
resuelve y algunos, como en el caso del perihelio anémalo de mercurio, que era
incompatible con la teoria de Newton, también pueden ser explicados por la teoria
general de la relatividad. Ademas, la teoria de Einstein hizo previsiones que no se
pudieron hacer utilizando el modelo newtoniano, como, por ejemplo, el caso del desvio
de la luz por campos gravitacionales, corroborados por los experimentos realizados con

la ocasion de un eclipse en 19109.

Popper también difiere del Positivismo logico en la cuestion de analizar teorias
en téerminos de un célculo ldgico artificial. Mantiene que el problema central de la
filosofia de la ciencia es el crecimiento del conocimiento cientifico, y eso no podria,
segun él, ser reducido a un estudio de lenguajes artificiales. De hecho, Popper cree que
las soluciones a los problemas de filosofia de la ciencia sugeridas por los positivistas
I6gicos sélo funcionan debido a la limitacion en el poder expresivo de los lenguajes
artificiales utilizados. O sea, sus soluciones no consiguen alcanzar un nivel de
complejidad que las haria pertinentes para la ciencia que es, de hecho, desarrollada. En
especial, no tocan el problema central de la filosofia de la ciencia, que es el crecimiento
del conocimiento. Como ya se dijo, la axiomatizacion de teorias, propuestas por los

positivistas 16gicos, tuvo éxito solamente en algunos campos de la fisica tedrica.

Popper no cree que la finalidad de la ciencia sea descubrir la verdad
incontestable por tras de los fendmenos de la naturaleza. La posicion de Popper es que
teorias son conjeturas genuinas, o sea, presentimientos altamente informativos sobre el
mundo, que, aungue no sean verificables (es decir, mostrados como verdaderos), pueden
ser sometidos a tests severos. Son tentativas de conocer la verdad, aun cuando nunca
sepamos si son verdaderas o0 no. Popper concuerda con los idealistas, para los cuales las
teorias son nuestras propias invenciones, pero el hecho de que tales invenciones puedan

estar equivocadas muestra que existe una realidad.

Ademas, destaca que nuestros descubrimientos son guiados por la teoria, y no
que las teorias sean descubrimientos realizados a través de la observacion. La razon para
eso seria que todos los términos capaces de describir observaciones son disposicionales,
y eso comprometeria la distincion entre términos observacionales y teoricos. A pesar de
que el lenguaje descriptivo de la ciencia esta cargado tedricamente, la terminologia de la
ciencia no esta presa a teorias de manera monolitica. Eso posibilitaria la comparacion de

teorias y su falseamiento en experimentos cruciales. Popper también defiende la
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existencia de enunciados observacionales basicos, que se refieren a objetos materiales
publicos, intersubjetivos. Hay asi un lenguaje observacional neutro (aun cuando esté

basado en convenciones).

Otra consecuencia de la vision de Popper es la prescripcion de que debe haber
una proliferacién de teorias diferentes, que sean falseables y puedan ser falseadas, y eso
es lo que hace que el conocimiento pueda crecer. La ciencia no debe cerrarse
dogmaticamente alrededor de teorias Unicas, sino que debe actuar como una sociedad

abierta.

El criterio de demarcacion entre ciencia y no ciencia, como para los positivistas
I6gicos, continla basado en la comprobacién empirica. Pero, en lugar de considerar la
posibilidad de verificacion, Popper defiende que los sistemas tedricos deben ser pasibles

de falseamiento por la experiencia:

(...) asi, el enunciado 'lloverd o no llover4 aqui, mafiana' no sera
considerado empirico (cientifico), simplemente porque no admite
refutacion, mientras que sera considerado empirico el enunciado
'llovera aqui, mafiana'. (Popper, 1959/1993, p.42)

Segun Popper (1959/1993), su posicion esta fundamentada en una asimetria
entre verificabilidad y falseabilidad, asimetria que deriva de la forma légica de los
enunciados universales. Pues, a pesar de que estos ultimos, debido a implicaciones
I6gicas, no pueden ser inductivamente obtenidos de enunciados singulares, pueden ser
contradichos por enunciados singulares, o sea, un numero de confirmaciones puede ser

derribado por un Gnico caso no confirmatorio.

El método cientifico implicaria 'ser accesible a las criticas elaboradas por los
otros' (Popper, 1959/1993). Se concluye de ahi que el conocimiento no puede ser una
cuestion de conviccidn personal, aungue sea sincera; ni una teoria irrefutable podria ser
garantizada por el genio intuitivo de cualquier profeta o vidente, aunque sea sumamente
brillante. Para que algo sea clasificado como ciencia empirica debe estar abierto al
examen Y al riesgo de que sea refutado por los mas rigurosos de sus posibles criticos. La
falibilidad no es evidencia de la debilidad de una teoria, al contrario, la posibilidad de la
refutacion garantiza el contacto con la realidad. Teorias presumiblemente sobre el
mundo, pero que no sean falsificables de ninguna manera concebible, no son, por eso
mismo, sobre el mundo. De esa forma, la ciencia no puede descubrir una tautologia, ya

gue negarla seria meramente auto-contradictorio. Todas las teorias que pretenden ser
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infalibles tienen sus presupuestos elaborados en forma de tautologias, protegidas de la

refutacion por su circularidad. S6lo como ilustracion: “lo que sera, sera”.

De ahi deriva el criterio de demarcacion de Popper: cualquier idea cuya
refutacion sea inconcebible no es cientifica. A diferencia de sus colegas positivistas
I6gicos, reconocio el valor de las ideas metafisicas para la formulacion de hipotesis.
Not6 que incluso las teorias fisicas modernas, como la de la relatividad de Einstein, son
altamente abstractas y especulativas. Sin embargo, criticd implacablemente lo que €l
Ilamaba de ‘cientificismo’, 0 sea, la tentativa de socidlogos y metafisicos de divulgar sus

amplias teorias como si fuesen cientificas.

El psicoandlisis de Sigmund Freud (1956-1939) y las consideraciones de Karl
Marx (1818-1883) sobre la forma de evolucion de la sociedad, entre otras teorias, a
pesar de demostrar una interesante perspectiva para explicar, respectivamente, la mente
humana y la sociedad, eran consideradas por Popper como no cientificas, justamente por
su sistematica incapacidad de imaginar y mas aun, segun él, por suministrar
circunstancias bajo las cuales sus ideas podrian ser consideradas una falacia (Raphael,
2000, p.12). Si, dada la imprecisién de su terminologia, una teoria fuese capaz de
invariablemente evadirse de cualquier fendmeno que pudiese falsificarla, no podria ser

cientifica. Popper lleg6 a denominarlas de pseudociencias.

Segun Popper, en la pseudociencia, como la practicada por Freud o Marx, la
ideologia, si sus términos son suficiente vagos, puede hacer que los hechos se
armonicen con cualquier cosa. Por ejemplo, los criticos de tales teorias pueden ser
sistematicamente descartados por sus proponentes ya que, en los términos del sistema,
ellos siempre podrian ser acusados de estar 'bloqueados’, en el caso del psicoanalisis, 0

de ser 'lacayos de la burguesia’, en el caso de Marx.

A pesar de afirmar que libr6 la Ciencia de la induccion, en altimo analisis, eso
no puede ser demostrado, pues un Unico test no sera considerado suficiente para
confirmar o falsear un enunciado singular que sea sometido a test, es necesario repetir el
experimento de verificacion. Eso es raciocinio inductivo (Harris, 1970 citado por
Kneller, 1980, p.62).

Aunque significa un cierto avance, al librar las teorias cientificas de los
canones axiomaticos del Positivismo ldgico, el modelo de Popper, asi como el de sus

colegas del Circulo de Viena, presentaba serios problemas de incompatibilidad con
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hechos de la historia de la ciencia, como no abandonar teorias, aun después de haber
sido parcialmente refutadas, la dificultad de comprar teorias debido a la
inconmensurabilidad de sus respectivos términos tedricos, etc. Tales problemas seran
mas detalladamente presentados a lo largo de la exposicion de las ideas de los fildsofos

subsiguientes.

2.6.5. Las contribuciones de Hanson y Toulmin

Como vimos, los andlisis epistemoldgicos de los positivistas l6gicos y de
Popper estaban explicitamente centrados en el llamado contexto de la justificacion. En
el fondo, parecian mas normas de como deberia ser realizada una “ciencia ideal”, que lo
que realmente acontecio a lo largo de la historia de la ciencia. Ademas de Popper, otros
varios fildsofos contra-argumentaron las conclusiones de los positivistas 16gicos, entre
ellos estdn Norwood Russell Hanson (1924-1967) y Stephen Toulmin (1922-2009).

Filésofo y piloto de aviones, Hanson, en su libro Patterns of Discovery (1958),
centra interesantes criticas sobre la pretenciosa neutralidad observacional y sus

implicaciones en el proceso de produccion de teorias cientificas.

Veamos en primer lugar el problema de la observacion. Considere uno de
aquellos dibujos que pueden ser vistos representando dos objetos diferentes; por
ejemplo, una figura que puede ser vista como un pato o como una liebre. El observador
puede ver una figura u otra, dependiendo de la informacion que se le suministra. Eso
ilustra como dos personas pueden mirar la misma figura y verla, por lo menos, de dos
formas diferentes, dependiendo del tipo de “organizacién” que le dan. Tal organizacion
no se encuentra en la figura, pero es la manera por la que se aprecian los elementos en el
campo visual. Ademas de ese ejemplo, Hanson presenta otros mostrando cémo la
observacion depende del contexto y del conocimiento, de la experiencia y de las teorias
del observador.

A continuacion, Hanson intenta presentar un argumento semejante con relacion
a hechos y a la causalidad. Destaca que hechos no son entidades observables o que se
puedan representar pictoricamente, sino que son enunciados por medio del lenguaje.
Intenta mostrar, entonces, que hechos son relativos al lenguaje, que las formas ldgicas
del lenguaje moldean los hechos. Concluye que las diferencias de significado de

términos linglisticos pueden facilitar o dificultar la habilidad de determinar o
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aprehender ciertos hechos. Ademas, el uso de lenguajes con significados diferentes
resultaria en percepciones diferentes.

Para ilustrar esas conclusiones en el ambito de la historia de la ciencia, Hanson
usa el ejemplo de las perspectivas diferenciadas de Johannes Kepler y Tycho Brahe,
viendo la misma puesta de Sol. ¢Estarian viendo lo mismo? Se podria argumentar que
los datos sensoriales recibidos por sus retinas serian casi idénticos, pero sus
interpretaciones son completamente distintas. Mientras que Tycho interpretaria los
datos como una muestra del movimiento del Sol, Kepler los interpretaria como una

muestra del movimiento de la Tierra.

Por eso Hanson (1958) destacO que las observaciones y los hechos estan
“cargados tedricamente”. Asi, Tycho y Kepler verian cosas diferentes, en el sentido de
que las organizaciones conceptuales de sus experiencias serian muy diferentes. “Ver”
seria una iniciativa cargada de teoria. El acto de la vision es moldeado por el
conocimiento, es una realizacioén epistémica, cuya naturaleza se expresa por “ver que’.
“Ver que” y, por tanto, el conocimiento sobre el comportamiento de 10s objetos, forman

parte del acto de la vision.

Para finalizar el argumento, Hanson (1958) destaca que “ver que” siempre va
seguido de una clausula sentencial, de forma que habria un componente linguistico o
proposicional en la visién. Sin este elemento linglistico, nada que hayamos observado
podria tener relevancia para el conocimiento. Concluye asi que las organizaciones
conceptuales son trazos logicos del concepto de vision que son indisociables de la

observacion en la investigacion en fisica.

Hanson concuerda en que hay sustantivos y verbos que no estan cargados
tedricamente, como los términos de un lenguaje de datos sensoriales, pero niega que
tales palabras puedan desempefiar cualquier funcion explicativa en una teoria. El
contexto también es relevante para que una palabra funcione como “palabra-dato” o

como “palabra-teoria”. En suma: el significado de una palabra depende del contexto.

Como base de sus conclusiones sobre la interdependencia observacion-teoria,
Hanson mantiene que el uso exclusivo del raciocinio inductivo para proponer teorias, al
estilo de los positivistas 10gicos, no puede, ni de lejos, representar el verdadero proceso

de construccién de teorias.
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Para él, cuando un cientifico propone o descubre una ley, hip6tesis o teoria, no
estd preocupado con un sistema deductivo del tipo propuesto por el Positivismo l6gico,
sino por la explicacion de los datos en términos de un modelo conceptual. Teorias
cientificas ofrecen patrones (patterns) en los que los datos parezcan inteligibles. Tales
teorias no son descubiertas a través de la induccion a partir de datos, sino a través de un
“raciocinio retroductivo” (abduccion) de inferencia de hipdtesis probables a partir de

datos conceptualmente organizados.

Con eso, defiende la existencia de una “logica del descubrimiento”, una logica
con la cual se puede concluir que ciertas hipdtesis son razonables para un determinado
cuerpo en un determinado contexto, donde lo que es “razonable” es determinado por los
patrones conceptuales del dato. Distingue entre razones para aceptar una hipotesis y
razones para sugerir una hipotesis. Usa como ejemplo la hipotesis de Kepler, obtenida
por analogia, de que la drbita de Jupiter seria eliptica (ya que la de Marte también lo
es). Ademas de la analogia, otro criterio de sugerencia de hipotesis seria la simetria

formal en conjuntos de ecuaciones o de argumentos.

Toulmin, a su vez, en su libro The Philosophy of Science: an introduction
(1953) defendio que las teorias cientificas serian formuladas, juzgadas, mantenidas y
desarrolladas con relacién a una especie de vision de mundo (Weltanschauung). Tal
perspectiva intelectual incluye las alteraciones de significado de los términos
linglisticos, los ideales de orden natural, y suposiciones que determinan qué cuenta
como hecho significativo, qué preguntas se pueden formular, las suposiciones que
subyacen a la teorizacion, y los modelos por los cuales se puede juzgar en qué medida
es provechosa la teoria. Ademas, el Weltanschauung evoluciona dindmicamente,
pudiendo alterarse a medida que se va desarrollando la teoria. Tal concepcion va contra
el relato de reduccion entre teorias y la doctrina asociada de progreso cientifico por

reduccion teorica, defendidos por los positivistas 16gicos.

¢Como una teoria cientifica suministra explicaciones cientificas? Segun
Toulmin (1953), en primer lugar, suministra un “ideal de orden natural”, un estado de
cosas gue no requiere explicacion, como la ley de la inercia de Newton o la propagacion
rectilinea de la luz. En segundo lugar, presenta otras leyes, que explican los desvios con

relacion al ideal, como la ley de Snell (que describe la refraccion, en dptica).
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El ideal de orden natural permite que un fendmeno sea representado de una
cierta manera. Por ser un “modo de representacion” (como un diagrama o una figura),

tal ideal no es verdadero o falso, sino “fructifero”.

Las leyes que describen el desvio con relacion al ideal tienen un cierto objetivo
0 dominio de aplicabilidad (por ejemplo, la ley de Snell no se aplica a ciertos cristales,
Ilamados birrefringentes). El enunciado de una ley, propiamente dicho, no es verdadero
o falso, pues también se trata de una representacion de desvios fenoménicos; lo que
tiene valor de verdad es el enunciado de su objetivo. Las leyes también son reglas para

hacer inferencias.

Para Toulmin (1953), una teoria consiste en una jerarquia de ideales de orden
natural, leyes e hipdtesis, que no tienen valor de verdad. Son los enunciados de objetivo
los que tienen valor de verdad, pero éstos no forman parte de la teoria. La relacion entre
los niveles tedricos no es deductiva, pero es una estratificacion de sentido. La
formulacién de una ley siempre implica algin cambio de lenguaje con relacion al uso
anterior de los términos. Por ejemplo, el enunciado de la ley de Snell modifica el
significado del término “luz”. Cuestiones sobre el indice de refraccion so6lo tienen
sentido al presuponer el indice de refraccion y la aplicabilidad de la ley de Snell. Asi
como Hanson, Toulmin defendia que los significados de los términos cientificos usados
en una teoria son dependientes de la teoria. Teorias, técnicas de representacion y

terminologias son introducidas juntas, todas a la vez.

La concepcion de teorias de Toulmin es claramente instrumentalista - las
teorias serian reglas para obtener inferencias, y no son ni verdaderas, ni falsas. Son
maneras de ver los fendmenos, que pueden o no ser fructiferas. Lo que cuenta como
“fructifero” y, por tanto, la propia aceptacion de teorias, depende de los presupuestos e

intereses de los cientificos.

Las consideraciones de Toulmin, Hanson y otros criticos del Positivismo
l6gico, junto con la acumulacion de una cantidad razonable de datos historicos sobre los
descubrimientos cientificos, dieron soporte a enfoques epistemolégicos diferentes de las
perspectivas logicas realistas de los positivistas l6gicos y de Karl Popper. Entre las
cuales figuran las presentadas por Thomas Kuhn, Paul Feyerband e Imre Lakatos, de las

cuales trataremos a continuacion.
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2.6.6. EIl modelo historico-sociologico de Kuhn

El analisis presentado por Thomas Kuhn en La Estructura de las Revoluciones
Cientificas (1962/2003) contraria radicalmente las ideas de los positivistas l6gicos y de
Popper, y utiliza algunas ideas de Toulmin y Hanson para componer un enfoque
epistemoldgico extensamente ilustrado con ejemplos de la historia de la ciencia. Segun
él, después de la formacion de una perspectiva tedrica y metodoldgicamente aceptada
por la mayoria de los miembros de una determinada comunidad cientifica, los
conocimientos evolucionan a través de un continuo proceso de sucesion de periodos de
acumulacién de conocimiento, basado en modelos establecidos y periodos de

reformulaciones profundas que originan nuevos modelos, y asi sucesivamente.

Para Kuhn (1962/2003) un andlisis de la historia de la ciencia indica que el
cambio cientifico es fundamentalmente revolucionario, o sea, no es acumulativo. Por
eso, critico severamente la tesis de desarrollo por reduccién, de los positivistas 16gicos,
que, segun él, es incompatible con lo que ocurrié de hecho en la historia de la ciencia.
Histéricamente el proceso de reduccion puede ocurrir, pero sélo cuando los cientificos
trabajan dentro del mismo “paradigma”. Sin embargo, hay verdadero desarrollo

cientifico cuando tienen lugar las llamadas revoluciones cientificas.

Inicialmente, los paradigmas fueron definidos por Kuhn (1962/2006) como
“ejemplos aceptados de practica cientifica - ejemplos que incluyen conjuntamente ley,
teoria, aplicacién e instrumentacion - que ofrecen modelos a partir de los cuales surgen
tradiciones particularmente coherentes de investigacion cientifica”. Tales modelos
moldearian los intereses de los cientificos, la manera de ver los fendmenos y los

criterios de aceptabilidad de las teorias.

Es importante notar que la nocion de paradigma de Kuhn guarda una cierta
semejanza con el concepto de vision de mundo (Weltanschauung) de Toulmin. Ambos
concuerdan en que esas directivas evolucionan dindmicamente, pero no esta de acuerdo
en cuanto a la naturaleza de esta evolucion. Toulmin (1953) considera que la ciencia
progresa a través de la adicion de nuevos ideales de orden natural, que aumentan la
vision de mundo existente; tal adicion no tiene como resultado el rechazo de sus
antiguos elementos, sino s6lo una reduccién del objetivo de esos ideales mas viejos. El

desarrollo de la ciencia seria, asi, esencialmente acumulativo. Por otro lado, Kuhn ve tal
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desarrollo como fundamentalmente discontinuo, incluyendo periodos de extensa
revision - las revoluciones cientificas - que sustituyen un paradigma en favor de otro. En
estos periodos, algunas de las teorias, leyes y resultados anteriores son rechazados, y los
qgue no son rechazados son reinterpretados al ser incorporados al nuevo paradigma.
Kuhn considera, sin embargo, que fuera de esos periodos el paradigma pueda

evolucionar de determinadas maneras.

Kuhn (1970), ante las criticas acerca de la imprecision del concepto de
paradigma prescrito en Kuhn (1962/2003), procur0 perfeccionarlo distinguiendo dos
acepciones que aclararian mejor el concepto. Definié que un paradigma esta compuesto
por 1) ejemplares: soluciones concretas de problemas, aceptadas por la comunidad
cientifica; y por 2) matrices disciplinares: elementos compartidos que explican el
caracter relativamente no problematico de la comunicacion profesional y de la
unanimidad relativa del juicio profesional en una comunidad cientifica; estan
compuestas por generalizaciones simbolicas, creencias comunes en modelos

particulares, valores compartidos y ejemplares compartidos.

Los periodos de ciencia no revolucionaria se llaman ciencia normal y son
conducidos por comunidades cientificas que comparten una matriz disciplinar. Las
matrices disciplinares, siendo un tipo de vision de mundo, no pueden ser explicitadas de
manera completa, pero son adquiridas de manera implicita en el proceso educacional,
especialmente a través de la asimilacion de ejemplares, que son aplicaciones
arquetipicas de las teorias a los fenémenos. Kuhn (1970) rechaza la nocién de que la
matriz disciplinar pudiese ser adquirida a través del estudio de formulaciones explicitas

de reglas metodoldgicas, como defendian los positivistas 16gicos.

Finalmente, para Kuhn (1962/2003; 1970), las revoluciones cientificas son los
episodios de desarrollo no acumulativo en los cuales un paradigma anterior es sustituido

total o parcialmente por otro que es incompatible con aquél.

Para ilustrar sus ideas, Kuhn (1962/2006, p.29) apuntd como obras
paradigmaticas: La Fisica de Aristételes, el Almagesto de Ptolomeo, los Principia y la
Optica de Newton, la Electricidad de Franklin, el Tratado de Quimica de Lavoisier y la
Geologia de Lyell, por haber servido para definir implicitamente los problemas y
métodos legitimos de un campo de investigacion para las generaciones posteriores de
practicantes de la ciencia. Pudieron hacer eso porque compartian dos caracteristicas

esenciales: sus realizaciones fueron suficientemente sin precedentes como para atraer un
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grupo duradero de partidarios, alejandolos de otras teorias rivales y, al mismo tiempo,
dejdndoles un legado de problemas suficientemente bien definidos para ser

investigados.

Su concepcion también lleva a un rechazo de la nocion de que la interpretacion
del formalismo teérico sea dada por reglas de correspondencia. Para Kuhn (1962/2003),
tal interpretacion es dada por un conjunto de ejemplares arquetipicos, que nunca agotan
completamente la variedad de aplicaciones aceptables de la teoria, de forma que no
pueden ser codificadas en la forma de reglas metodoldgicas. Por el contrario, con el
surgimiento de nuevos fendmenos, se aplica la teoria usando los ejemplares como

modelo.

Si dos comunidades cientificas -aun cuando compartan sus generalizaciones
simbolicas y empleen el mismo vocabulario tedrico- poseen ejemplares
significantemente diferentes, les daran significados diferentes a los términos teoricos e
interpretardn sus generalizaciones de maneras diferentes. Incluso el lenguaje de los
datos es dependiente de la matriz disciplinar (inducida por ejemplares), de forma que no
hay un lenguaje observacional neutro. Ademas, dependiendo de los ejemplares

utilizados, se tienen diferentes valores cientificos.

Cuando una comunidad cientifica estd formada alrededor de una matriz
disciplinar, las existencias de ejemplares puede ser relativamente pequefia en objetivo y
precision. Asi, hay muchas cuestiones, o “rompecabezas” (puzles), sin respuesta, y la
tarea central de la ciencia normal es resolver esos rompecabezas (Kuhn, 1962/2003).
Este trabajo de la ciencia normal es altamente acumulativo, pues los problemas
investigados durante el periodo de ciencia normal tienen esencialmente el objetivo de
perfeccionar el paradigma, a través de la ampliacién del conocimiento de los hechos que
el paradigma presenta como particularmente relevantes, aumentando la correlacién entre

esos hechos y las predicciones y articulando ain mas el paradigma.

Para ampliar el conocimiento de los hechos, las investigaciones pretenden
aumentar la precisién de las variables y magnitudes descritas en el paradigma. Como
ejemplos podemos citar: en la Astronomia, la posicion y la magnitud de las estrellas, los
periodos de eclipse, etc.; en la quimica: la determinacion de nuevos elementos y sus
pesos de composicion y combinacion, puntos de ebullicion, pH, conductividad eléctrica
de soluciones, férmulas estructurales, modelos espectroscépicos de moléculas quimicas,

etc.; en la Fisica: largura de ondas y propiedades espectrales, etc.
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Para aumentar la correccion entre previsiones de la teoria y los hechos se citan
como ejemplos la determinacion y el aumento de la prevision de constantes fisicas
(nimero de Avogadro, coeficiente de Joule, carga eléctrica, etc.) y la determinacion de
leyes cuantitativas, por ejemplo las leyes de Boyle, Coulomb, Joule, etc. Finalmente,
para articular aun mas el paradigma, se realizan experiencias con el objetivo de

trasponer aplicaciones que tuvieron éxito a otros fendmenos relacionados.

En ese trabajo, la ciencia normal invariablemente tropieza con fenémenos
anomalos que no corresponden a las expectativas. Cuando se descubren tales anomalias,
se hace un gran esfuerzo para encuadrarlas en la matriz disciplinar. Si esas anomalias se
resisten a la disolucion, surge una crisis cientifica. Se observa que una anomalia sélo
aparece sobre el telon de fondo de una matriz disciplinar, de forma que cuanto mas
precisa y amplia sea una matriz disciplinar, mas sensible sera la indicacién ofrecida a

respecto de la anomalia.

Si la situacion de crisis es persistente y las anomalias no desaparecen, surge
una situacion de inseguridad profesional en la comunidad cientifica. En ese momento
tiene lugar una proliferacion de teorias, que surgen como modificaciones de la teoria
original. Diferentes cientificos pasan a explotar ejemplares diferentes y pasan a tener
matrices disciplinares diferentes. En este momento, acaba la comunidad cientifica, ya
que lo que definiria una comunidad seria el compartimiento de una matriz disciplinar.
Lo que hay no es la ciencia normal, sino una crisis revolucionaria, en gque el trabajo se
realiza de manera individual y no comunal, de manera aleatoria. Los sintomas de la
transicién de la investigacion normal para la extraordinaria son la proliferacion de
articulaciones competidoras, la disposicidén para intentar cualquier cosa, la expresion

explicita de descontento, y el recurso a la filosofia y los debates sobre fundamentos.

La teoria (0 mejor, la matriz disciplinar) s6lo acaba siendo rechazada cuando
haya otra disponible para la adhesion. A rigor, el cientifico no decide alterar su
paradigma; lo que él decide es sustituir una generalizacion simbolica interpretada por
otra; ese cambio lleva a nuevos ejemplares y, por tanto, a una nueva matriz disciplinar o

paradigma.

La investigacion extraordinaria puede resolver la crisis de tres maneras: (a) las
teorias, ejemplares y técnicas de antes de la crisis se muestran capaces de resolver las
anomalias, a pesar de la desesperacién de los que veian en la crisis el fin de la matriz

disciplinar; (b) el problema continla resistiendo hasta los enfoques mas radicales, y el
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problema, entonces se deja para una generacion futura que tenga instrumentos mejor
desarrollados; (c) un nuevo candidato para la matriz disciplinar emerge, siguiendo una
batalla por su aceptacion. Esta ultima alternativa constituye una revolucion cientifica,
que tuvo lugar, segin Kuhn, por ejemplo, cuando la quimica cuantitativa de Lavoisier
superd la teoria del flogistico, cuando la Fisica aristotélica fue sustituida por la
mecénica Newtoniana, y cuando esta Ultima fue sustituida por la Fisica relativista.

La revolucion cientifica conduce a una completa modificacion en el paradigma
vigente. La nueva teoria explica, por medio de generalizaciones, las anomalias del
paradigma anterior. Por eso, segun Kuhn (1962/2003), la nueva teoria debe, entonces,
ser l6gicamente incompatible con la anterior. Ademas, los nuevos ejemplares introducen
un nuevo vocabulario teorico y alteran el significado de los términos que también eran

usados en la vieja teoria. Todos esos cambios llevan a una nueva matriz disciplinar.

Los cambios conceptuales que acompafian la aceptacion de una nueva matriz
disciplinar son analogos a un cambio de Gestalt, discutido por Hanson (1958): dos
personas mirando para la misma cosa a partir de matrices disciplinares diferentes ven
cosas diferentes. Eso ocurre por diversas razones. En primer lugar, los datos recogidos
son diferentes conforme la matriz disciplinar. Eso porque los datos no son estimulos
sensoriales puros, sino que resultan de una clasificacion de fendmenos, de una
asociacion de fendmenos a diferentes agrupaciones y de la realizacion de mediciones.
En segundo lugar, los datos son expresados en el lenguaje de la ciencia, y tales

significados son diferentes conforme la matriz disciplinar.

Por tanto, la doctrina positivista de reduccion de teorias efectivamente no
coincide con los hechos. Segun él, las leyes de Newton no pueden ser reducidas a las
leyes de la teoria de la relatividad, ni en el limite de bajas velocidades, pues los
significados de los términos teodricos son diferentes. Lo que se tiene en la teoria de la
relatividad seria, como méaximo, una retencién de leyes de Newton modificadas. Las dos
teorias son inconmensurables. Asi, cuando ocurren revoluciones, el avance cientifico no

es acumulativo, como pensaban los positivistas légicos y Popper.

El debate entre los partidarios de la nueva matriz disciplinar y de la vieja se
realiza a partir de modelos y valores diferentes, o sea, hay discordancia sobre queé tipos
de respuestas serian aceptables, qué tipos de técnicas experimentales serian validas, qué

metodologias serian legitimas, etc. Pero una conclusion l6gica s6lo se podria obtener si
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hubiese modelos y valores de comun acuerdo. Como no hay, la resolucién del debate

solo puede ser por persuasion.

Si cada lado del debate puede traducir parte de las afirmaciones del otro lado
en su propio lenguaje, entonces seria posible alguna comprension mutua. Si, a partir de
esta comparacion, uno de los lados se muestra més capaz de acomodar los fendmenos
que el otro, entonces puede haber una transferencia de cientificos de una matriz
disciplinar para otra. Sin embargo, s6lo la capacidad de acomodar fenGmenos no es
suficiente. Los cientificos pueden concluir que, a pesar de que una teoria explique mejor
los datos experimentales, no da respuestas adecuadas a cuestiones mas significativas, no
lleva a una manera mas fructifera de hacer ciencia normal. Pero, si un nimero suficiente
de cientificos considera que la nueva teoria explica las anomalias de la teoria anterior y
también sus éxitos, y que, ademas, abre espacio para que los nuevos adeptos puedan
trabajar, entonces habra una nueva comunidad cientifica actuando en la ciencia normal
de la nueva matriz disciplinar. Si la mayoria de los cientificos adhiere al nuevo

paradigma, se completara la revolucion cientifica.

Sin duda las ideas de Kuhn constituyen un auténtico paradigma alternativo en
el ambito de la Epistemologia. Por eso, su enfoque epistemoldgico, radicalmente
diferente de los enfoques vigentes hasta entonces dominantes, le costd severas criticas.

Entre algunas criticas enumeradas por Suppe (1977), las criticas alrededor de la
imprecision del concepto de “paradigma” continuaron aconteciendo, aun después de
Kuhn (1970), con el objetivo de perfeccionar su idea inicial, introducir las nociones de
“ejemplar” y “matriz disciplinar”. Muchos autores también negaron que se pueda
mantener la distincion entre ciencia normal y ciencia revolucionaria, 0 que la ciencia
normal tenga tanta penetracion (Toulmin, 1967 citado por Suppe, 1977). Sobre eso,
Kneller (1980) apunta que histéricamente la elaboracion de teorias alternativas y el
debate sobre puntos fundamentales parecen ocurrir en todos los periodos, pero son mas
intensos en los periodos que Kuhn Ilama de revolucionarios. Otras criticas alegaban que
el modelo de cambio cientifico se daba en un ambito fundamentalmente irracional, ya
que, dada la inconmensurabilidad de las matrices disciplinares, el conflicto s6lo se
podria resolver por persuasion y no por argumentacion logica entre los adeptos de los
diferentes paradigmas, y justamente por eso, la idea de que los cambios de matrices
disciplinares siempre tienen como resultado cambios en los significados de los términos

también ha sido durante criticada (cf. Suppe, 1977).
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A pesar de las criticas, la tentativa de Kuhn (1962/2003) de producir una gran
meta teoria alternativa despertd la atencion para la necesidad de compatibilizacion de
las perspectivas epistemoldgicas con la historia de la ciencia, ya que los andlisis 16gicos
de Popper y de los positivistas I6gicos eran demasiado idealizados y no reflejaban lo
que realmente habia ocurrido a lo largo de la historia del desarrollo cientifico, o sea no
tenian contenido empirico, reduciéndose a prescripciones normativas de lo que se debia
hacer en ciencia y no lo que realmente sucede. Kuhn, sin duda, humanizé la ciencia.
Trajo a la luz la importancia de analizar los elementos psicosociales que influyeron

decididamente en los rumbos de la ciencia.

Las ideas de Kuhn tuvieron un gran impacto en la Epistemologia. Algunos de
sus insights y busqueda de respuestas para sus criticas, estan sirviendo de base para la
formulacién de muchas meta teorias alternativas contemporaneas. Es el caso, por
ejemplo, del enfoque estructuralista (Sneed, 1983; Stegmiller, 1981), del empirismo
constructivo (Fraassen, 1980), del realismo interno (Putnam, 1987), del modelo
reticulado de racionalidad (Laudan, 1984), de la estrategia "bootstrap™ de confirmacion
(Glymour, 1980), de volver al realismo cientifico (Boyd, 1984), de los esquemas
metafisicos basicos (Maxwell, 1974), de los Thematas (Holton, 1973), etc. Esos
"paquetes” filoséficos suponen no sélo tesis seméanticas, ontoldgicas, metodoldgicas y
epistemoldgicas, sino también visiones historiograficas de la ciencia, especialmente

sobre la relacion entre filosofia de la ciencia e historia de la ciencia.

Por la repercusion que tuvieron, dentro y fuera del campo de la filosofia de la
ciencia, vale la pena examinar resumidamente las ideas y criticas al racionalismo
epistemoldgico formuladas por Paul Feyerabend (1924-1994) y la meta teoria
alternativa de Imre Lakatos (1922-1974).

2.6.7. Las contribuciones de Feyerabend y Lakatos

Feyerabend y Lakatos, comparfieros y, ambos, discipulos de Popper, intentaron
perfeccionar el modelo de desarrollo cientifico, considerando algunos puntos esenciales
propuestos en las ideas de Popper, Toulmin, Hanson y Kuhn. EI primero radicalizo las
ideas de sus antecesores, argumentando que la filosofia de la ciencia no consigue
proveer una descripcion general de la ciencia, ni posibilita descubrir un método de

diferenciacion entre productos de la ciencia y entidades no cientificas como los mitos.
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El segundo intentd unificar los puntos de vista de Popper y Kuhn, proponiendo un
esquema de evolucion cientifica y un método de analisis de la estructura de paradigmas

que él prefiriéo denominar programas de investigacion.

Feyerabend, en sus primeras publicaciones (Feyerabend, 1965) intentd
perfeccionar las doctrinas de Popper admitiendo que las teorias son falseables pero no
confirmables, que términos tedricos y observacionales son disposicionales y cargados
teéricamente, que la ciencia debe proliferar teorias, y que el crecimiento del
conocimiento cientifico proviene de la proliferacion de teorias. Parecia concordar con
Kuhn al considerar que habia en el racionalismo critico de Popper un “nucleo empirico”
que tenia que ser eliminado: la doctrina de que hay un lenguaje observacional neutro
que puede ser usado en tests. Buscaba asi desarrollar el programa popperiano sin

presuponer tal base empirica neutra.

Feyerabend criticO lo que él denominé como “empirismo radical” de los
positivistas l0gicos, para, a partir, de ahi desarrollar su propia posicion. Por empirismo
radical, Feyerabend (1965) entendia cualquier doctrina que contuviese la tesis de que,
una vez que una teoria haya sido confirmada en un alto grado en un cierto dominio,
entonces esta teoria debe ser mantenida hasta que sea refutada o hasta que sus
limitaciones sean indicadas por nuevos hechos. O sea, habria una prohibicion de trabajar
en teorias alternativas en aquel dominio, hasta que las refutaciones o limitaciones
apareciesen. Estaria prohibido utilizar simultaneamente teorias mutuamente
inconsistentes. La negacion de eso, o sea, la defensa del uso de teorias mutuamente

inconsistentes, fue denominada por Feyerabend de pluralismo tedrico.

Tal como Kuhn, Feyerabend (1965) ejemplificé como la tesis de desarrollo por
reduccion y la equivalencia de significados entre teorias competidoras (condiciones de
consistencia), efectivamente no ocurre en la ciencia real. En aquella ocasion,
Feyerabend (1965) admitié que en buena parte de las aplicaciones mas simples de la
ciencia, con generalizaciones empiricas, se satisfacen esas condiciones. Sin embargo,
fracasan en estructuras de pensamiento mas amplias, como la teoria aristotélica, la teoria
del impetus, la mecanica celeste de Newton, a electrodinamica de Maxwell, teoria de la

relatividad y la teoria cuantica.

Para ilustrar eso citd, como ejemplo, la incorporacion de la ley de la caida libre
de Galileo y de las leyes de Kepler dentro de la teoria newtoniana que, segun é€l, era

considerada por los positivistas como un ejemplo de reduccion intertedrica. Sin
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embargo, algunas de las consecuencias de la teoria de Newton son logicamente
incompatibles con algunas consecuencias de las leyes de Galileo y Kepler en sus
dominios de validez. Por ejemplo, la ley de Galileo afirma que la aceleracion de la caida
libre es constante, mientras que la aplicacion de la teoria de Newton a la superficie de la
Tierra proporciona una aceleracion decreciente. Asi, las leyes de Galileo y Kepler no
pueden ser deducidas de la teoria de Newton y la “condicion de consistencia” es violada

(Feyerabend, 1965).

Como ejemplo de violacion de la “condicion de invariancia de significado”,
Feyerabend (1965) tomo6 los conceptos de “masa” de la mecénica clésica y de la teoria
de la relatividad. El filésofo vienés parte del principio de que el significado de un
término depende siempre del contexto tedrico en que éste se encuentra. Asi, como los
contextos son diferentes en esas dos teorias, el significado de “masa” también lo sera.
Mas especificamente, “masa” en la mecanica clasica es una propiedad, mientras que en
la relatividad seria una relacion, dependiente del referencial de movimiento. Por tanto,
el analisis de los positivistas l6gicos de reduccion tedrica fallaria en éste y en otros

casos, debido a la violacion de la “condicion de invariancia de significado™.

Tal como Hanson (1958), Feyerabend admite la existencia de una dependencia
tedrica de relatos de observacion y de descripciones de hechos, o sea: la manera en que
vemos el mundo depende de las teorias que abrazamos. Teorias generales traen consigo
sus propias ontologias, siendo asi visiones de mundo. El test de una generalizacion de
nivel inferior (0 sea, una ley empirica) es realizado sobre el telon de fondo de una teoria
general que interpreta los relatos de observacion, o sea, de una vision de mundo. Sin
embargo, el test de esta teoria general no puede ser realizado de la misma manera, pues
cualquier dato que pudiese ser relevante para testar la teoria presupondria la propia

teoria, de forma que el test supondria un circulo vicioso.

Otra obra importante de Feyerabend expone criticas a las ideas de Kuhn en una
antologia de textos organizados por Lakatos y Musgrave (1970), donde él defiende que
la Ciencia Normal de Kuhn podria ser, como maximo, entendida como una hiper
simplificacion del trayecto historico de algunos campos de la ciencia, y que, de hecho,
teorias/tradiciones sobre determinados campos cientificos estdn en permanente
competicion, cada una defendiendo con tenacidad su propias ideas, procurando fallos o
anomalias en las explicaciones de los adversarios y, al mismo tiempo, en busca del

perfeccionamiento, evolucionando por medio de interacciones entre si. Asi, en la
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opinidén de Feyerabend, mucho mas frecuentemente de lo que supuso Kuhn, tienen lugar
las revoluciones cientificas. En este mismo texto, concordando con Kuhn, vuelve a
defender la imposibilidad de comparar las teorias competidoras por causa de la

inconmensurabilidad.

Pero fue con la obra Contra el método (Feyerabend, 1975/2007) con la que
gan6 notoriedad autodenomindndose “anarquista epistemologico” y predicando la
libertad de eleccion de los procedimientos y presupuestos que pareciesen mas
razonables a los cientificos, aunque pudieran contrariar refutaciones empiricas
temporarias. Ese texto pone los ejemplos de los estudios de Galileo, como seria
necesaria la osadia cientifica para superar teorias amplias pre-establecidas en

determinadas épocas historicas.

Feyerabend (1975/2007) defiende, por ejemplo, que Galileo apoyd la teoria
copernicana con numerosas hipdtesis ad hoc: (a) que el telescopio nos informa a
respecto de objetos distantes mas exactamente que a ojo desnudo; (b) sélo se observa el
movimiento relativo y (c) el movimiento de la tierra causa mareas. Uso la primera para
explicar las numerosas observaciones realizadas por él con su telescopio, como el hecho
de que Marte y Venus parezcan mucho mayores cuando se aproximan a la Tierra. Para
la teoria ptolomaica, s6lo se dilatarian levemente. Para Galileo, sin embargo, el
telescopio elimina los rayos irradiantes que son causados por la proximidad del planeta
con relacion al Sol y que a ojo desnudo parecen formar parte del propio planeta,
causando la ilusion de que son mayores de lo que realmente son cuando estan mas lejos
de la Tierra. Un serio conflicto de hipétesis con la idea aristotélica y ptolomaica bien
establecida de que nuestros sentidos son fidedignos. Para persuadir a sus lectores,
Galileo usé dos hipétesis que no contaban con ninguna otra forma de soporte - la teoria
copernicana e la hipdtesis del telescopio - para apoyarse mutuamente. Ambas eran ad
hoc, pero el hecho de reforzarse mutuamente las hizo mas plausibles que lo que

conseguirian ser por separado.

Feyerabend (1975/2007) argumenta que Galileo usé una estrategia retorica
para sustentar su hipotesis ad hoc sobre el movimiento relativo. Afirmé que la
imposibilidad de observar movimientos compartidos - como la de un marinero
observando un punto en otro navio que navega a la misma velocidad que el navio en el
que él estd a bordo - considerada una excepcion de la idea aristotélica de qué todo

movimiento es observable, era la regla, no una excepcion Por eso, como estamos “a
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bordo” no podemos observar el movimiento de rotacion de la Tierra. Pero, al contrario
de lo que ocurrio6 con la defensa de la hip6tesis sobre el funcionamiento del telescopio,
Galileo no mostré hechos nuevos. Se apoy6 en consideraciones filosoficas de Platon
sobre la falta de percepcion de principios obvios por la simple falta de atencion sobre

ellos.

Haciendo uso de otros ejemplos, Feyerabend (1975/2007) concluyd que
historicamente no han existido reglas de investigacion que no hayan sido violadas
alguna vez en los superiores intereses de la Ciencia; por consiguiente, no se puede
insistir en que, en una determinada situacion, el cientifico adopte obligatoriamente un
determinado rumbo. A fin de cuentas, por ser justamente esa situacion en la que la regla
debe ser violada. Con sus palabras (1975/2007, p.31):

No existe regla Unica, por mas admisible que sea y por mas
firmemente fundamentada que esté en la epistemologia, que no pueda
ser violada de un momento para otro. Tales violaciones no son eventos
accidentales (...) por el contrario (...) son necesarias para el progreso
(...) s6lo existe un principio que puede ser defendido en todas las
circunstancias y en todos los estadios del desarrollo humano, el
principio: 'Cualquier cosa sirve'.

El escepticismo anarquista presentado por Feyerabend sugeria que la
proliferacion de teorias alternativas era el inico método compatible con una perspectiva
humanitaria de desarrollo cientifico. Sin embargo, el cientifico s6lo necesita adoptar esa
regla si asi lo desea. Un cientifico que desee maximizar el contenido empirico de las
concepciones que defiende y que quiera entenderlas lo mas claramente posible, debe

introducir otros valores; o sea, debe adoptar una metodologia pluralista.

Aunque las ilustraciones historicas de Feyerabend sean bastantes suasorias y
coherentes, llamé la atencion para la falta de compromiso firme de su Anarquismo
Epistemologico, cuya finalidad era esencialmente hacer una “critica racional” de las
tentativas de estandarizacion de los racionalistas. Después de haber sido objetivo de
muchas criticas, en el prefacio de la tercera edicion de la misma obra, publicada en

1987, intentd aclarar algunos puntos que, segun él, habian sido mal interpretados:

[este libro] no es un tratado sistemético; es una carta a un amigo
dirigida a sus idiosincrasias. Por ejemplo, Imre Lakatos era
racionalista; asi el racionalismo desempefia un gran papel en este
libro. El también admiraba Popper; por tanto, Popper aparece con
mucho mas frecuencia de lo que justificaria su "importancia objetiva".
Imre Lakatos, medio bromeando, me Ilamé anarquista, y no tuve
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problema en vestir la capa del anarquista. A Imre Lakatos le gustaba
mucho dejar mal a sus adversarios serios con gracias e ironias; asi,
también yo, ocasionalmente, escribi en una vena un tanto irénica. Un
ejemplo de eso es el final del capitulo 1: "todo vale" no es un
"principio™ que sustento - no pienso que principios puedan ser usados
de manera provechosa y ser discutidos fuera de la situacién concreta
de investigacion a la que supuestamente afectan -, pero es la
exclamacion aterrorizada de un racionalista que examina la historia
méas de cerca. Leyendo muchas criticas, cabales, serias, prolijas y
completamente equivocadas, que recibi después de la publicacién de
la primera edicion en inglés, recordé con frecuencia mis charlas con
Imre; cdmo nos habriamos reido, ambos, si hubiésemos podido leer
juntos todas esas efusiones. (Feyerabend, 1975/2007 p.07).

Lakatos, igual que Feyerabend, considerd los puntos de vista de Popper y Kuhn
para desarrollar su teoria. Intenta considerar la necesidad de falsear teorias, pero no de
la forma implacable e idealizada de Popper. También esta de acuerdo con Kuhn en la
necesidad de desarrollar teorias dentro de una misma perspectiva teérico-metodoldgica,
sin que necesariamente haya un abandono total de otras perspectivas durante ese
periodo. Para é€l, el test de una teoria debe estar vinculado a su capacidad de prevenir
nuevos hechos, que, por supuesto, puedan ser, por lo menos hipotéticamente, falseables.
La competicién entre teorias es responsable del progreso cientifico, en la medida que
mantiene una permanente disputa por el estatus de dominante. Las teorias rivales
exponen las debilidades unas de las otras a través de sus propios éxitos, y las teorias

menos fecundas acaban siendo abandonadas.

Las teorias son desarrolladas dentro de una perspectiva tedrico-metodoldgica
denominada por Lakatos (1970) como Programa de Investigacion Cientifica (PPC).
Cada PPC estaria compuesto por hip6tesis que formarian sus respectivos nucleos duros
y cinturones protectores. Ademas, cada PPC tendria una heuristica, directrices y
aparatos tedrico-metodoldgicos que ayudan a proponer y solucionar los problemas que

seran investigados en el ambito del PPC.

Las tres leyes fundamentales y la ley de la gravedad, por ejemplo, fueron
consideradas por Lakatos el ndcleo duro de la mecéanica newtoniana, 0 sea, Sus
presupuestos centrales. Mientras tanto, las leyes de la Optica geométrica, las teorias de
las refracciones atmosféricas y otras hipotesis formuladas por Newton formarian el
cinturon protector. Tales hipotesis auxiliares del cinturon protector ayudarian a
mantener el nucleo irrebatible. De esa forma, en vez de desprender un axioma del
nucleo, el cientifico, al encontrarse con una anomalia, le afiade una hip6tesis auxiliar al

cinturdn protector.
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Una heuristica es una especie de politica de investigacion indicando como las
implicaciones del nucleo pueden ser deducidas y aplicadas a situaciones reales. Sugiere
qué tipos de hipotesis deben ser propuestas, qué problemas resolver y qué técnicas
emplear para resolverlos. Guidndose por la heuristica, el cientifico ignora todas las

anomalias, excepto aquéllas que la propia heuristica prevé.

El cientifico enumera anomalias, pero mientras su programa de
investigacion mantiene su impetu, las ignora. Es primordialmente la
heuristica positiva de su programa, no las anomalias, lo que dicta la
eleccién de sus problemas. Solamente cuando la fuerza impulsora de
la heuristica positiva debilita, se le puede dar mas atencién a las
anomalias (Lakatos, 1970, p.26)

La heuristica positiva de la mecanica newtoniana, dice Lakatos, incluia: (a) el
principio de que un planeta es una peonza de formato mas o menos esférico girando
continuamente sobre su propio eje, y (b) un aparato matematico que implica célculo
diferencial, la teoria de la convergencia y ecuaciones diferenciales e integrales (Lakatos,
1970). Guiado por esta heuristica, Newton elaboré una serie de modelos cada vez mas
complejos para calcular las oOrbitas planetarias. Tratando el Sol y los planetas como
masas puntiformes, construyd primero un sistema planetario con un sol y un Unico
planeta; después un sistema en el que tanto el sol como el planeta giraban alrededor de
un centro comdn de gravedad; después un sistema con mas de un planeta, pero

solamente con fuerzas heliocéntricas y no interplanetarias.

Enseguida, pas6é de las masas puntiformes para masas esféricas - una dificil
situacion matematica que retardd la publicacién de los Principia en més de una década.
Después de resolver este problema, Newton se volvio a las esferas giratorias y sus
oscilaciones. Introduciendo fuerzas interplanetarias, calculé perturbaciones, después
postuld planetas “panzudos”, achatados en los polos, en vez de esféricos, y asi

sucesivamente. Todos esos modelos entraron como hipdtesis en el cinturdn protector.

Para Lakatos, un programa de investigacion o progresa o degenera. Progresa si
cada cambio en el cinturdn protector lo lleva a alguna prediccién nueva y con éxito. Se
degenera si deja de hacer y confirmar predicciones inesperadas Yy, en vez de eso, explica
nuevos hechos con hipotesis ad hoc que no estaban previstas en su heuristica. Un
ejemplo ilustrativo tuvo lugar entre 1913 y 1921, cuando el programa Bohr
Sommerfeld, investigando la estructura del &tomo de hidrégeno, predijo con éxito una

sucesion de hechos, incluyendo la constante de Rydberg, las series de Balmer, las series
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de Pickering-Fowler, el efecto Stark y el efecto Zeeman normal. Pero, en 1922 el
programa empezO a degenerar. La férmula de Bohr para espectros de moléculas
diatomicas fue refutada y sustituida por una formula que era correcta, pero ad hoc.
Después, lineas dobles inesperadas aparecieron en los espectros de alcalinos. Fueron
explicadas por una regla de division relativista ad hoc y después por un movimiento de
rotacion de electrones (electron spin) que era incompatible con la relatividad especial.
El programa de Bohr estaba reaccionando sin éxito a los nuevos descubrimientos, en
vez de predecirlos. No tardo en ser superado por la mecanica ondulatoria de de Broglie

y Schrédinger, y por la mecénica de matrices de Heisenberg (Lakatos, 1970).

Un PPC es evaluado por su desempefio con relacion a otros. Un PPC suplanta
el otro al hacer predicciones correctas de todo lo que el PPC rival predice y también
hace nuevas predicciones que puedan ser confirmadas. Los adeptos de los PPC de
Newton y Huygens sobre Optica, batallaron por un largo tiempo antes de que la mayoria
fuese persuadida a aceptar el segundo, gracias al experimento de Fresnel.

Aunque pueda ser aparentemente superado, cualquier PPC puede reaparecer, y
nunca se sabe, en una determinada época, si un programa esta liquidado o no. Durante
casi un siglo, el programa de Proust no consiguid persuadir la mayoria de los quimicos,
hasta ser finalmente sostenido por Rutherford y Soddy. Solamente cuando un programa
pierde fuerza casi por completo es cuando se puede escoger el test decisivo por el cual
fue superado. Segun Lakatos, la naturaleza crucial del experimento de las dos
hendiduras de Young solo seria reconocida media generacion despues. En la opinion de
Lakatos no existe “racionalidad instantanea”, ningun principio por el cual se pueda decir
categéricamente, en una determinada época, que un determinado programa debe ser

abandonado o no.

A pesar de la aparente pertinencia historica y logica, la propuesta de Lakatos
tiene algunos fallos. No explica cdmo un PPC puede guiar una asignatura entera durante
mucho tiempo sin encontrar un rival, tal como acontecio con la mecéanica newtoniana.
Tampoco admitié la existencia y la importancia de las crisis y revoluciones cientificas
que Kuhn describid con riqueza de hechos histéricos. A pesar de sugerir que no hay
como evaluar si un PPC puede se recuperarse después de un cierto tiempo,
contradictoriamente, Lakatos llegd a sugerir que editores de revistas cientificas
rechazasen trabajos de cientificos afiliados a PPC en degeneracién. Pero, ¢y si el

articulo rechazado contuviese la idea que haria que el PPC se pudiera recuperar?
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Diferente de Kuhn y Feyerabend, Lakatos no se preocupd en explicar las
razones del génesis de PPC. ;Por qué razones y de qué manera se formulan ndcleos y
heuristicas de PPC? Feyeraband defendia que los cientificos presentan nuevas teorias
para predecir hechos capaces de refutar las teorias establecidas. Mientras Kuhn sugeria
que los cientificos presentaban nuevas teorias cuando perdia la confianza en los

presupuestos del paradigma vigente.

Lakatos murié en 1974, y no tuvo tiempo de desarrollar mejor sus ideas. Pero,
formo parte y de cierta forma lider6 un programa de investigacion dentro del campo de
la epistemologia que representd un avance significativo para la interpretacion de la
evolucion de la Ciencia contemporanea y para la superacion definitiva de las

aspiraciones de los positivistas 16gicos.

2.6.8. Lo que laciencia no es

La propuesta de meta teorias sobre el desarrollo cientifico, que alcanzé su auge
al final de la década de 1970, con debates con Popper, Kuhn, Lakatos, Feyerabend etc.,
solo fue posible debido a la expansién de estudios sobre historia de la ciencia, que
revelaron detalles, hasta entonces, pocos conocidos. Sin duda la obra de Kuhn provocé
una crisis que culminé en la casi completa superacion del punto de vista légico-

empirico de los positivistas 16gicos y del racionalismo critico.

Curiosamente, los mismos datos histéricos que inicialmente sirvieron de
argumento para las meta teorias, pasaron a ser sus puntos flacos. La pretensién de
hacerlas amplias implicé la imprecision de algunos aspectos, que las hacian
suficientemente adecuadas como para abarcar el mayor numero de ejemplos histéricos
posibles. Si utilizadsemos las sugerencias de Popper para evaluar su cientificidad,
ciertamente las considerariamos como pseudocientificas, ya que, en ningin momento

existio la preocupacion de explicitar condiciones de falseamiento de las mismas.

De hecho, no poseemos un cuadro general bien confirmado de como funciona
la ciencia, ni una teoria de la ciencia que merezca consentimiento general. Tuvimos,
cierta vez, una posicion filosofica bien desarrollada e historicamente influyente, el
Positivismo o Empirismo logico, que ahora se encuentra efectivamente refutada
(Laudan et al., 1993).
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Segln Laudan, Donovan, Laudan, Barker, Brown, Leplin, Thagard y Wykstra
(1993), desde mediados de los afios de 1980, se ha observado el abandono de la
propuesta de teorias de cambio cientifico amplias en favor del estudio conceptual y
I6gico de areas particulares de la ciencia y de cuestiones epistemoldgicas mas generales,
en especial los debates sobre el realismo cientifico. Tales estudios empiricos de la
actividad cientifica se han apoyado en la tesis kuhniana de que el conocimiento
cientifico es mucho mas una actividad de construccion y negociacion social que de
revelacion de la verdad sobre la naturaleza. La necesidad de extrapolacion
interdisciplinar culmin6 en la formacion de una nueva macro area, los Estudios de la
Ciencia y Tecnologia (Science and Technology Studies), que pasé a englobar lo que
antes era Historia y Filosofia de la Ciencia, y a incluir la Sociologia de la Ciencia y la

Politica Cientifica y Tecnoldgica.

La falta de consenso sobre cual es el modelo més adecuado de cambio
cientifico, se refleja en una situacion semejante sobre demarcacionismo cientifico. O
sea, asi como hay falta de acuerdo en cuanto a como progresa la ciencia, también hay

serias divergencias sobre lo que es 0 no es ciencia.

A pesar de eso, no podemos decir que somos absolutamente incapaces de
distinguir la actividad cientifica de otras actividades humanas funcionalmente analogas
(sentido comdn, religion, filosofia, sentido comin y representaciones sociales). Sin
embargo, las consideraciones epistemoldgicas contemporaneas demostraron en queé
medida estaban equivocadas las visiones ortodoxas al intentar reducir el conocimiento
cientifico a conjeturas objetivamente neutras, empiricamente verificables o falseables,
cuyo desarrollo tendria lugar de forma acumulativa y lineal. Hay que tener en cuenta
que la ciencia, asi como otras producciones intelectuales humanas, es falible, sufre
influencia del contexto socio-historico, puede ser usada tanto para el bien como para el
mal. Esa percepcion, ademas de libertarnos de prejuicios a respecto de la propia ciencia
y de otros productos simbdlicos, nos hace entender mejor su funcionamiento y, como
profesores, nos hace reflexionar sobre maneras mas adecuadas de ensefiarla a nuestros

alumnos.

Pero, al final de cuentas ;como podemos diferenciarla? Algunos podrian decir
que lo que realmente diferencia la ciencia seria su peculiar racionalidad. Sin embargo,
analizando la historia de la ciencia, es dificil mantener ese argumento ante las

excepciones o episodios de convicciones tan intuitivas como las de otras iniciativas
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intelectuales humanas. Por tanto, ante tantos hechos contrarios, no podemos adoptar un
criterio de demarcacion apoyado solamente en reglas de analisis racional, como los
positivistas l6gicos y Popper intentaron hacer. El criterio de los primeros carecia de
sustentacion logica y el criterio del segundo carecia de corroboracion empirica de datos

historicos.

Un andlisis un tanto amplio e impreciso de las reflexiones epistemologicas
contemporaneas nos lleva a suponer que lo que realmente diferencia la ciencia de otras
iniciativas intelectuales es una combinacion de estrategias de formulacion y resolucion
de problemas que empiricamente se pueden testar - a través de métodos disponibles o
idealizados, fruto de conjeturas légicamente coherentes.

Como vimos a lo largo de la historia de la ciencia, lo que posibilité la
consolidacién de las ciencias maduras (Kuhn, 1962/2003) fue la adhesion de la mayoria
de los miembros de comunidades cientificas especificas a un conjunto de ideas y
métodos, que ha recibido diversa denominaciones, entre las cuales: paradigmas (Kuhn,
1962/2003), programas de investigacion (Lakatos, 1970) y tradiciones de investigacion
(Laudan, 1984) y suposiciones directivas (Laudan et al., 1993). Y eso, sin embargo, no
ocurrié en la mayoria de las ciencias sociales, las cuales ain estan en una especie de
estadio pre-paradigmatico “donde prevalece la continua competicion entre las diversas
concepciones de distinta naturaleza; cada una de ella parcialmente derivada de la otra y
todas apenas aproximadamente compatibles con los dictdmenes de la observacion y del
método cientifico” (Kuhn, 1962/2003, p.23).

Cabe destacar que un paradigma no se consolida solo por el poder de
persuasion de sus defensores, como sugieren las criticas de Popper (1970) y Lakatos
(1970) al modelo kunhiano, sino por sus resultados practicos de medio y largo plazo.
Los productos, procesos y técnicas que resultaron de o fueron previstos por
determinadas teorias fueron determinantes para consolidar sus ideas centrales como
paradigmas y someter teorias rivales (Kuhn, 1962/2003, p.23). Eso sucedié en la Fisica,
Quimica, Biologia, Geologia e incluso en la Economia. Sin embargo, ain no ocurrié en
muchos campos de las ciencias humanas. En la Psicologia, por ejemplo, el
behaviorismo puede servir como ejemplo de paradigma que no se consolidd/expandio
debido a sus infructiferos resultados de explicacion, prevision y control del
comportamiento humano complejo. Por otro lado, no existe paradigma mejor para el

estudio del comportamiento animal. Mientras tanto, los diferentes grupos de psicologos

116



contintan en la ardua busqueda y test de candidatos a paradigmas. Lo mismo sucede en
los campos de la Sociologia, Antropologia, Linguistica, etc.

En el campo de la Educacion no es diferente. Para empeorar, las disputas estan
intimamente relacionadas a las que tienen lugar en el d&mbito de los campos pre-

paradigmaticos que dan soporte a las teorias y orientaciones educacionales.

Los medios de comunicacion y el propio modelo de ensefianza de ciencia
escolar ha ayudado a diseminar y reforzar una imagen distorsionada de la ciencia -
infalible, incuestionable, producida por genios de forma imparcial y objetiva - que se
consolida en el sentido comin e implica la formacion de creencias, estereotipos y
valores que, por un lado, valoran las teorias y productos de las ciencias naturales y, por
otro, minimizan el valor de las consideraciones teoricas tipicas de las ciencias humanas.
Para empeorar la situacion, algunos cientificos de las areas con paradigmas
consolidados, en una especie de esquema de valorizacién del propio grupo/campo de
actuacion, acaban reforzando el descrédito intelectual y estereotipos negativos de los
cientificos sociales. Un proceso analogo de formacion de representaciones simbolicas,

cuyas caracteristicas discutiremos en los proximos capitulos de este trabajo.

2.6.9. Al final de cuentas, ¢la Pedagogia es Ciencia?

Si la Pedagogia como “produccion intelectual” fuese analizada bajo criterios
demarcacionistas del Positivismo l6gico o del racionalismo critico, categéricamente
seria considerada un sistema metafisico o una pseudociencia. No se pueden hacer
grandes generalizaciones, debido a las inmensas variaciones contextuales que supone el
proceso educacional. Por tanto, verificaciones empiricas o proposiciones falseables
pueden efectivamente ser elaboradas, pero con valor de generalizacion (cantidad de
contenido) muy pequefio. Sin embargo, si considerasemos la Pedagogia bajo una
perspectiva kuhniana, podriamos concluir que se encuentra en un estadio pre-

paradigmatico, en proceso de formacion.

(...) los primeros estadios del desarrollo de la mayoria de las ciencias
se han caracterizado por la continua competicion entre diversas
concepciones de la naturaleza; cada una de ellas parcialmente derivada
de todas sélo parcialmente compatibles con los dictamenes de la
observacion y del método cientifico. Lo que diferencio esas varias
escuelas no fue un u otro fracaso del método - todas ellas eran
cientificas - sino lo que llamaremos de inconmensurabilidad de sus
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maneras de ver el mundo y en ¢l practicar ciencia.” (Kuhn, 1962/2003
p.23)

En ese sentido, aun cuando estemos sujetos a criticas de filésofos mas
ortodoxos, podemos comparar ideas de diferentes enfoques pedagdgicos para evitar
juicios superficiales, generalizados a todo el campo. De hecho, lo que nos permitira
diferenciar la “cizafa del trigo” sera meternos de lleno en los estudios de las diferentes
teorias, evitando la filiacion acritica a una de las corrientes pedagogicas citadas en el
apartado 2.5.2 0 a nuevos ropajes de éstas. En ese caso, tal vez sea mas apropiado
continuar, como Feyerabend (1975/2007), creyendo que de la competicion entre
“escuelas”, podra surgir un paradigma pedagodgico unificado. Aun asi, no debemos
concluir que la falta de un paradigma ampliamente aceptado minimice el valor de las
contribuciones objetivas. No podemos negar las tecnologias, modos de organizacion y
cuidados que los estudios y reflexiones pedagdgicas nos han proporcionado a lo largo
de los siglos, sin los cuales, ademas, no habriamos aumentado la capacidad de producir
conocimientos de la humanidad. El sistema educacional, sin duda es un producto
tecnoldgico de la ciencia educacion. Esencial para el actual cuadro de dominio
cientifico. Por supuesto, con el paso del tiempo y con los cambios rapidos, se ha

manifestado incapaz de superar las demandas contemporaneas.

Finalmente, esperamos que los aspectos epistemoldgicos discutidos en este
capitulo nos puedan ayudar a identificar y analizar las supuestas ideas histéricas y
filoséficas que dieron origen a las representaciones sociales sobre nuestro objeto de
estudio (pedagogia y pedagogos). Estudio cuya descripcion metodolégica, resultados y

analisis seran presentados en los proximos capitulos.
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA
INVESTIGACION

3.1. Definicion del objeto y problema

Definir precisamente nuestro objeto de estudio es absolutamente tan complejo
como las indefiniciones histdricas, sociolédgicas y epistemoldgicas relativas al concepto
de Pedagogia. Mucho menos podremos definir los limites del campo de actuacién de los
pedagogos y los presupuestos basicos de su formacion. No nos detendremos a discutir
esos aspectos. Nos parece suficiente, en este trabajo, explicitar cbmo una muestra de
profesores del sistema brasilefio de educacién bésica, que voluntariamente colaboraron
con la investigacion, perciben/comprenden la pedagogia como produccion humana
esencialmente intelectual y accion (ideal y concreta) de los profesionales formados en

los cursos superiores de pedagogia (pedagogos).

Nuestra hipdtesis de trabajo es que los profesores de ciencias poseen RS sobre
la pedagogia y pedagogos que reflejan opiniones y actitudes negativas ante ese campo
de conocimiento y de actuacién de esos profesionales (pedagogos). Tales RS acaban
dificultando el trabajo en equipo y la comprension e implantacion de innovaciones
pedagogicas en las escuelas de educacion basica. Para eso, se tuvieron en cuenta,
durante el proceso de elaboracién de instrumentos, recogida y analisis de los datos,
cuestiones del tipo: ¢los profesores realmente elaboran RS sobre la pedagogia y la
accion de los pedagogos? ¢ Cuéles son las conductas generadas por la existencia de las
supuestas RS elaboradas por los profesores? ;Como interviene el contexto escolar en la
elaboracion psicologica que constituyen las RS? ¢Como tal elaboracion interviene en
este contexto? ;Como se relacionan los procesos simbdlicos con las conductas de los

profesores ante el trabajo del cuerpo técnico de la escuela?
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3.2. Instrumentos de recogida de datos

Los siguientes instrumentos fueron elaborados para ser utilizados en la

recogida de datos.

a) Cuestionario Base (QB) (anexos 1, 2 y 3): formulario en papel con campos
para recoger informaciones sobre sexo, edad, formacion académica, tiempo de
magisterio y otras informaciones que pudiesen servir de datos para comparaciones

estadisticas entre las variables consideradas.

b) El Inventario de Actitudes sobre Pedagogia y Pedagogos (IAPP) (anexos
1, 2 y 3): un instrumento para medir tendencias actitudinales que tiene como base la
evaluacion del grado de concordancia con afirmaciones positivas y negativas sobre un
determinado asunto, hecho o creencia. Se trata de un inventario del tipo Likert
(Bisquerra, 2000). Inicialmente se elaboraron 24 afirmaciones sobre diversos aspectos
de la pedagogia y del trabajo desarrollado por los miembros del cuerpo técnico de la
escuela. Las afirmaciones del IAPP fueron elaboradas con base en las experiencias de lo
autor de la tesis con la colaboracion de algunos profesores y pedagogos que actuan en
escuelas de ensefianza secundaria y en la Universidad Federal de Para. El orden de
distribucion de las afirmaciones fue escogido aleatoriamente. Con el fin de posibilitar
tests que confiabilidad basados en la correlacion entre los resultados parciales de las dos
mitades del instrumento (Richardson, 1989) se elaboraron 12 (doce) pares de
afirmaciones semanticamente opuestas. Los entrevistados marcan una entre siete
alternativas que expresan su grado de concordancia con cada afirmacion. Cada
alternativa posee un valor ordinal asociado (muy en desacuerdo [-3], desacuerdo
razonablemente [-2], poco en desacuerdo [-1], no tengo opinidn [0], poco de acuerdo
[+1], concuerdo razonablemente [+2], muy de acuerdo [+3]). Para obtener el resultado
total para cada entrevistado, primeramente los valores sefialados en las 12 afirmaciones
clasificadas con negativas (apartados 01, 02, 03, 06, 07, 09, 12, 15, 18, 21, 22 y 24) son
multiplicadas por -1, enseguida se efectia la suma de los valores obtenidos para cada
afirmacion. El resultado final expresa lo que nosotros decidimos denominar Tendencia
Actitudinal ante la Pedagogia y Pedagogos (TADPP), que constituye la principal
variable de este estudio. TeoOricamente, TADPP con valores negativos expresan
tendencias actitudinales negativas y viceversa. Las versiones expandidas del IAPP

fueron utilizadas en la 12 y 22 etapas de recogida de datos para que se pudieran hacer
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evaluaciones sobre su validez y confiabilidad. Para a 32 y 42 etapa de recogida de datos,
con base en los andlisis de los datos recogidos en la 12 y 22 etapa, se realizaron algunas
alteraciones necesarias en el método de recogida empleado en esta fase, como se

describe a continuacion.

c) Guia de entrevista semi-estructurada (anexo 4): para recoger opiniones sobre

cuestiones mas subjetivas y proporcionar material para analisis de contenido.

d) Test de Evocacion Semi-Estructurada - TESE (anexos 2 y 3): una adaptacion
simplificada del método de esquemas cognitivos de base (Rouquette, 1994 citado por
S4, 1996) para obtener una especificacion mas refinada de diferentes relaciones de

términos evocados y minimizar algunos problemas del método de evocacion libre?.

3.3. Etapas de recogida y analisis de datos

Nuestra investigacion fue realizada en cuatro etapas: primera: estudio
exploratorio para testar instrumentos de recogida de datos y analisis de entrevistas de
cuatro profesores; segunda: expansion de la muestra y evaluacion de las cualidades
psicométricas de los instrumentos de recogida de datos, tercera: recogida de QB e IAPP

a través de correo electronico y cuarta: analisis de una intervencién didactica.

3.3.1. Primera etapa: Estudio exploratorio para testar los
instrumentos de recogida de datos y analisis de entrevistas
realizadas con profesores

Después de las observaciones cualitativas preliminares en el ambiente escolar
de dos escuelas publicas de ensefianza secundaria, fueron escogidos cuatro profesores
de ciencias que actan en esos establecimientos de ensefianza. Procuramos seleccionar,
en cada escuela, un sujeto que aparentemente simpatizaba con la actuacion de los
pedagogos (B10.03_49G y BIO.05_55E) y un sujeto que aparentemente no demostraba
simpatia con la actuacion de los pedagogos (BIO.04_41E y MAT.04_44E). Los sujetos

2 LLas razones sobre el uso de ese artificio son comentadas en la discusion.
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fueron entrevistados en su local de trabajo y las entrevistas fueron grabadas en audio y

posteriormente transcritas.

Los resultados de la primera etapa fueron publicados separadamente (Brabo &
Sousa, 2004) y ahora estan aglutinados en este texto para componer un conjunto de

datos mas consistente.

3.3.2. Segunda etapa: Expansion de la muestra, reelaboracion y
evaluacion del QB e IAPP.

El QB y el IAPP fueron distribuidos para alumnos de cursos de posgrado Lato
Sensu en Ensefianza de Ciencias, promovidos por el Nlcleo Pedagogico de Apoyo al
Desarrollo Cientifico de la Universidad Federal de Para, realizados en las ciudades de
Abaetetuba, Belém y Santarém, en tres periodos distintos. Para efecto de evaluacion de
la calidad psicométrica de los IAPP se realizaron dos aplicaciones del mismo

instrumento en dos momentos distintos (test y retest).

Durante la primera aplicacion (test), los profesores que voluntariamente se
dispusieron a participar de la investigacion, fueron orientados a responder honestamente
todas las preguntas de los instrumentos, conscientes de que en ningun momento serian
identificados. También fueron orientados a anotar un nimero de control que constaba en
los referidos instrumentos. En esta ocasion, 77 (setenta y siete) profesores entregaron
los QB e IAPP debidamente respondidos.

Pasadas dos semanas de la primera aplicacion, fue efectuada una segunda
aplicacion solamente del IAPP (retest), los profesores que habian participado de la
primera aplicacion fueron orientados a escribir en la hoja del IAPP sus respectivos
nameros de control, suministrados en la primera aplicacién. De ahi, se recogieron 55
(cincuenta y cinco) IAPP. También se solicitdé que los profesores, que quisieran
identificarse, informasen sus nombres y ndmeros de teléfono o direccién electronica

para contacto, caso hubiese interés de entrevistarlos en otra fase de la investigacion.

Los datos recogidos por medio del QB e IAPP, fueron debidamente codificados
y categorizados en planillas del Microsoft Excell 2000 y del Statistical Package for
Social Science (SPSS) for Windows (version 11.0).
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3.3.3. Tercera etapa: Recogida de datos de profesores de
diferentes regiones de Brasil - via correo electronico.

Para obtener una muestra compuesta por profesores de diferentes regiones del
pais, decidimos adaptar las preguntas de las Ultimas versiones del QB e IAPP y
componer un formulario que pudiese ser facilmente rellenado en el ordenador y enviado
por correo electronico. Evaluamos que ese tipo de formulario daria mas comodidad a los
voluntarios, dandoles la posibilidad de revision/substitucién de términos, escritos de
manera inicialmente precipitada o irreflexiva y libertad para escoger el mejor momento
para responderlo. Otra ventaja del uso de formularios electronicos es que minimizan los
impactos das situaciones de mayor interaccion encuestador-entrevistado (declaraciones
politicamente correctas, disimulacion, timidez, etc.) que interferian seriamente en los

resultados. Asi, fueron realizadas las siguientes adaptaciones:

1. Con el fin de simplificar, facilitar y hacer que el proceso fuera menos
cansado para los voluntarios, se retiraron las afirmaciones repetidas (una de cada par de
afirmaciones semanticamente opuestas), ya que éstas habian sido introducidas para
testar la validez interna del IAPP (Brabo & Sousa, 2006).

2. Insercién de afirmaciones sobre concepciones de ciencia (item 1) y estatus
epistemoldgico de la pedagogia (item 2): para evaluar si una concepcion positivista de
ciencia tendria alguna correlacién con la variacién de la tendencia actitudinal. Hay que
mencionar que el resultado de este item no entra en el calculo de TADPP, por tratarse
de una afirmacién que no esta directamente relacionada al objeto de estudio (pedagogia
y pedagogos). Siendo asi, el célculo del resultado total de TADPP del IAPP modificado
es realizado con base en 10 (afirmaciones), variando asi de -30 a +30 puntos.

3. Division de una de las afirmaciones de la version anterior del IAPP en dos
(items 05 y 06 de la version actual): para posibilitar el analisis de hipdtesis acerca de la
composicion del nucleo central de una posible representacion social. La necesidad de
esa modificacion surgio después del analisis de contenido preliminar de las entrevistas

realizadas a lo largo del estudio.

4. Insercion de preguntas directas sobre la aversion y la percepcién de la
aversion de los comparfieros con relacion a la pedagogia y pedagogos: para evaluar una

posible correlacion de las respuestas con resultados de TADPP.
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5. Inclusion del Test de Evocacion Semi-Estructurada (TESE): que es una
adaptacion simplificada del método de esquemas cognitivos de base (Rouquette, 1994
citado por S4, 1996) para obtener una especificacion mas fina de diferentes relaciones
de términos evocados, en una tentativa de minimizar los problemas del método de
evocacion libre a partir de una pregunta o término inductor, tales como inestabilidad
temporal e imprecision seméantica de los términos evocados, y aun posibilitar la
composicion de mapas conceptuales a partir de los resultados del EVOC 2000. De esa
forma, las preguntas fueron dirigidas para captar evocaciones de los siguientes

componentes de la estructura de una posible representacion social:

a. Conceptual (tiene que ver con; es; son): palabras que, tedricamente, puedan

explicitar los conceptos y/o estereotipos directamente asociados al término

inductor.

b. Actitudinal (es importante para): palabras que, tedricamente, expliciten

valores (positivos 0 negativos) que el término inductor despierta en el

individuo.

c. Prescriptivo (necesita(n)): palabras que, tedricamente, expliciten las

lagunas/fallos percibidas por los individuos con relacion al término inductor.

Para recoger los datos, invitamos, por correo electronico, participantes de
comunidades virtuales de profesores (Biologia, Quimica, Fisica, Matematicas, Lengua
Portuguesa e Historia) de una red social de Internet (Orkut) y también aquéllos que
tenian direccion electronica registrada en el banco de datos del Ndcleo Pedagdgico de
Apoyo al Desarrollo Cientifico de la Universidad Federal de Pard (NPADC/UFPA) -
discentes de cursos de perfeccionamiento y posgrado para profesores de ciencias. Se

recogieron 115 (ciento quince) cuestionarios respondidos.

3.3.4. Cuarta etapa: intervencion didactica para evaluar el
impacto de la insercion de futuros profesores en proyecto
de formacion continua diferenciado sobre  sus
representaciones sociales sobre pedagogia y pedagogos en
una situacion de contacto intergrupal

Después de haber reunido elementos que indican la existencia de
representaciones sociales en las tres primeras muestras de profesores (ver discusion de

los resultados de las tres primeras etapas en el capitulo 5), decidimos investigar la
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posible modificacion de las representaciones sobre el objeto de estudio en un grupo de
futuros profesores que participaron de un proyecto de perfeccionamiento docente no
convencional: el Club de Ciencias de la UFPA, cuya caracteristica principal es la
formacion de grupos con estudiantes de diferentes cursos de licenciatura, incluso
Pedagogia que, a lo largo de un afio, elaboran y ejecutan actividades de iniciacion
cientifica infanto-juvenil para estudiantes de educacion bésica. Circunstancia efectiva de
contacto intergrupal, que retne todas las condiciones previas discutidas por Dovidio et

al. (2003) en el apartado 2.3.3 del segundo capitulo de este trabajo.

La muestra de esa etapa fue compuesta por 19 (diecinueve) licenciandos de los
cursos de Biologia, Fisica, Geografia, Matematicas y Quimica que participaron durante
un afio del proyecto y, voluntariamente respondieron el QB e IAPP modificados (anexo
3).

Como se trata de un proyecto de formacion docente diferenciado, hay que
describir algunas peculiaridades para aclarar los motivos de la eleccion de los sujetos
del referido proyecto. Ademas, es importante mencionar que este investigador

coordinaba el referido proyecto en la época en que fueron recogidos los datos.

El Club de Ciencias de la UFPA (CCIUFPA) empezé a funcionar en el afio
1979 como un ambiente alternativo de ensefianza, popularizacion de la ciencia y
perfeccionamiento de actuales y futuros profesores, con el objetivo de posibilitar la
interaccién profesor-alumno entre estudiantes de licenciaturas (profesores en practicas)
y estudiantes de la educacion bésica (socios infantiles). En él, profesores en practicas
planifican y ejecutan actividades para grupos de socios infantiles. Las clases son los
sabados por la mafiana. Las actividades se desarrollaron en el periodo entre los meses de
abril y noviembre, e incluyen clases préacticas, visitas orientadas a museos, parques
ambientales, empresas, realizacion de concursos cientificos y desarrollo de proyectos de

iniciacion cientifica infanto-juvenil.

Para componer el equipo de profesores en practicas del CCIUFPA, anualmente
se abren inscripciones para estudiantes universitarios que, voluntariamente, se disponen
a participar en el proyecto. Después de la inscripcién, los voluntarios participan en un
seminario de iniciacion docente, en el que tienen la oportunidad de participar en mini-
cursos y exposiciones de orientacion sobre posibles actividades que seran realizadas a lo
largo del afio. Durante el seminario, se forman grupos interdisciplinares de 3 (tres) o 4

(cuatro) profesores en practicas. Cada grupo se encarga de planificar y ejecutar
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actividades para un grupo de socios infantiles, durante todo el periodo lectivo.

Semestralmente, cada grupo elabora informes de las actividades desarrolladas.

El modelo formativo del CCIUFPA supone la participacién de los licenciandos
en actividades docentes pautadas en una relacion tedrico-practica formada por: 1) la
participacion personal, 2) aprender haciendo parejas y 3) ambiente democrético,

sugerida por Gongcalves (2000).

La participacion personal se da en virtud del necesario compromiso de los
licenciandos con el aprendizaje de los socios infantiles, lo cual implica la preocupacién
y busqueda de informaciones y estrategias que puedan ser utilizadas con esta finalidad,
pues la posibilidad de que los socios infantiles se alejen de las actividades debido a
factores como la monotonia de las clases, exige una permanente evaluacion y
perfeccionamiento de las mismas. Eso, en general, implica la aproximacién educador-
educando, la creacion de vinculos de amistad y el establecimiento de relaciones

dialdgicas.

El aprender haciendo parejas (Goncgalves, 2000), posibilita el permanente
intercambio de conocimientos, experiencias y preocupaciones, el establecimiento de
lazos afectivos y el desarrollo de la inteligencia interpersonal. Eso sucede durante la
ejecucion de las actividades con los socios infantiles; en las reuniones de planificacion
dentro del propio grupo de profesores en practicas; en las conversaciones con profesores
universitarios y demas compafieros que participan en el proyecto; y también durante los
estudios de articulos de investigacion y reflexién sobre estrategias de ensefianza
aprendizaje, formacion de profesores, historia y epistemologia de la Ciencia, muchos de
los cuales fueron producidos por los propios profesores en practicas mas antiguos en el

proyecto.

Ambiente democratico es otro presupuesto formativo que diferencia el
CCIUFPA de ambientes escolares convencionales. Las acciones, estrategias, problemas,
dudas, alternativas, se discuten en el grupo, donde cada individuo puede manifestar sus
ponderaciones y decidir, por votacion, las deliberaciones necesarias al funcionamiento
del proyecto. Eso da oportunidades para que desarrollen habilidades de elaboracion y

defensa de argumentos, trabajo en grupo y comportamiento democratico.

Otra importante caracteristica del modelo de formacion del CCIUFPA es el

trabajo interdisciplinar. Como ya se dijo anteriormente, los grupos de profesores en
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practicas estan formados por licenciandos de diferentes carreras. Eso permite que haya
una mayor posibilidad de integracion de diferentes conocimientos disciplinares que
impliquen la elaboracién de actividades que traten de forma mas amplia asuntos o
problemas que conciernen al cotidiano de los socios infantiles. Eso sin hablar que,
mucho mas que integrar conocimientos, los profesores practicantes también tienen la
chance de aprender a vivir juntos, desarrollando el conocimiento del otro y la
percepcion de las interdependencias, de modo a permitir la realizacién de proyectos

comunes o la gestion inteligente de los conflictos inevitables (Gongalves, 2000).

Hicimos una breve descripcion de los objetivos y actividades educativas
realizados en el &mbito del proyecto Club de Ciencias de la UFPA para explicitar los
motivos que tenemos para suponer que la participacion de los futuros profesores podria
modificar sus representaciones sociales sobre pedagogia y pedagogos, ya que, como se
discutird més adelante, las representaciones sociales pueden ser modificadas por la
vivencia de préacticas que las contradigan en contactos intergrupales positivos (Dovidio
et al., 2003). En el caso de los profesores en practicas, intentamos verificar si el trabajo
interdisciplinar, el estudio de teorias psicopedagdgicas y convivencias con pedagogos se
consolidé en un contacto intergrupal positivo implicando la modificacion de sus
respectivas representaciones sociales sobre pedagogia y pedagogos. Para eso, a lo largo
del afio 2008, hicimos que cada grupo de profesores en practicas tuviese por lo menos
un pedagogo en su composicion vy, las actividades fueron realizadas como se hacia

comunmente.
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4. RESULTADOS

Aunque ya se hayan publicado los resultados parciales de las tres primeras
etapas de esa investigacion (Brabo & Sousa, 2004, 2006, 2007), optamos por
presentarlos de una forma integrada en este trabajo. Asi, el contenido de todas las
entrevistas, realizadas a lo largo de las cuatro fases, fue sometido a andlisis de
contenido. Los datos recogidos en la segunda fase fueron utilizados para evaluar la
confiabilidad y fidedignidad de los instrumentos utilizados en la investigacion. Los
resultados de la primera y segunda fase fueron utilizados para realizar las adaptaciones
necesarias en los instrumentos y condiciones de recogida de los datos de las dos etapas

siguientes.

4.1. Analisis de contenido de las entrevistas de la
muestra 1

Como ya se ha dicho, las entrevistas fueron realizadas a lo largo de las tres
fases del estudio. Para seleccionar los entrevistados, utilizamos un método no
probabilistico/casual de muestreo (Bisquerra et al.,, 2004 p.19). Diecisiete (17)
profesores participaron, voluntariamente, en las entrevistas, realizadas individualmente
por este doctorando, grabadas en audio digital y posteriormente transcritas en su

totalidad (ver anexo 4).

Para categorizar las sentencias que juzgamos relevantes para el trabajo,
optamos por utilizar el tema como unidad de andlisis. Con base en criterios
esencialmente semanticos, creamos, a posteriori, unidades tematicas y sus respectivas

categorias, donde se agruparon las afirmaciones que expresaban, explicita o
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implicitamente, creencias, opiniones y sentidos sobre el objeto simbdlico investigado
(Franco, 2005 p.39).

Las afirmaciones® fueron organizadas en las tablas 01 a 08, donde, cada tabla
se refiere a una unidad tematica elaborada. Los entrevistados son identificados por tres
letras que indican sus respectivas carreras (FIS: fisica, QUI: quimica, LET: letras, BIO:
biologia, CIE: ciencias naturales y MAT: matematicas), un nimero relacionado a orden
de realizacion de las entrevistas, seguido de la indicacion de la edad (en afios) y su
respectiva titulacion académica (G: graduado, E: especialista, M: master y D: doctor).
La TADPP tambien fue utilizada como unidad de contexto. Por ejemplo, el codigo
B10.01_31E, indica que el referido sujeto fue el primer profesor de biologia
entrevistado (B1001), tiene 31 afios y posee curso de posgrado lato sensu. El codigo de
las preguntas de la entrevista, relacionadas a continuacién, aparece entre paréntesis al

final de cada sentencia categorizada en las tablas.

(1) Respuesta a la solicitacion: diga palabras o frases que vienen a su cabeza
cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.

(2) Respuesta a la pregunta: ¢hasta qué punto cree importante la accién de
los pedagogos en la escuela?

(3) Respuesta a la pregunta: ¢cree que las teorias pedagdgicas efectivamente
contribuyen para mejorar la ensefianza?

(4) Respuesta a la pregunta: ¢qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y
qué le gustaria que no hiciesen?

(5) Respuesta a la pregunta: ¢considera la pedagogia una ciencia?

(6) Respuesta a la solicitacion: cite algunas frases hechas que ya escuchd
sobre pedagogia y pedagogo.

(7) Respuesta a la pregunta: ¢profesores, sin formacion en pedagogia,
podrian administrar adecuadamente una escuela?

(8) Respuesta a la pregunta: ¢percibe una cierta antipatia de sus colegas con
relacion al cuerpo técnico escolar?

(9) Respuesta a la pregunta: ¢se considera un educador?

(10) Respuesta a la pregunta: ¢qué recuerda de las asignaturas pedagdgicas de
tu carrera?

(11) Respuesta a la pregunta: ¢le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese
pedagogo?

(12) Comentarios sobre preguntas que surgieron durante las entrevistas.

Las transcripciones de las entrevistas aparecen en el idioma original (portugués-Brasil) para evitar la
pérdida de significado de algunas expresiones idiomaticas.
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Tabla 01: Sentencias categorizadas sobre el tema Estatus Cientifico de la Pedagogia

Categorias

Sentencias

Entrevistado

TADPP

%

Ciencia

Teoria o ciencia de la educacion y de la ensefianza (1)
Si, porque parte de principios/leyes que intentan ayudar a la
educacion (5)

B10.01_31E

+7

Si, porque auxilia el profesor en su trabajo pedagégico (5)

CIE.01_32G

Es una ciencia, pues tiene el objetivo de buscar metodologias
que puedan auxiliar el profesor a mejorar su trabajo dentro y
fuera de las clases, lo cual no es muy comun (5) **

MAT.01_30G

Si, pues, da fundamento para la practica, aunque muchas veces
no sale de la teoria (5)**

MAT.02_31E

Si, pues, estudia y pretende sistematizar la educacion. (5)

MAT.03_35G

Considero la pedagogia como una ciencia de la educacion y de
la ensefianza, en realidad yo creo que es un conjunto de
“doctrinas”, de teorias que intentan pomner como prdctica la
educacion. (5)

B10.04_41E

Si. La pedagogia es una ciencia porque esta relacionada a
personas, esta relacionada al lado emocional, se puede decir
que esta relacionada al lado psicolégico (...) (5)

B10.05_55E

La considero una ciencia porque no es una ... una ciencia como
de relacién, relaciones biolégicas. Es una ciencia que implica
todas ésas ... (5)

MAT.04_44E

Si. A partir del momento en que se empieza a analizar/estudiar
algo, se transforma en una ciencia. (5)

MAT.05_36E

+24

Si... Pero, pedagogia estd muy relacionado a pedagogo... que
muchas veces... estd sélo preocupado... con una especie de
“formulario”, exigiendo. (5)

MAT.06_47E

+14

58,8

Casi Ciencia

Yo no sé. Yo ya he oido hablar de que existen las llamadas
ciencias de la educacién. Que yo creo que son tendencias...
corrientes cientificas... Nos encontramos con la siguiente
cuestion: ciencia madura, ciencia inmadura. Si partimos de la
idea de ciencia con paradigma y todo... no es ciencia. Pero, si
se entiende como esfuerzo humano para intentar entender una
situacion... un esfuerzo de crear un cuerpo de conocimientos,
para comprender una realidad... intentar interpretar una
realidad... intervenir sobre ella... tal vez sea una ciencia. Una
vez mas, todo depende del punto de vista que uno tiene con
respecto a la ciencia. (5)

QUI.01_43M

+7

Es una pregunta un poco complicada. (pausa) Bien... desde la
perspectiva de las ciencias humanas, si. (5)

FIS.0L_29G

+6

Hoy ya he cambiado, antiguamente yo no creia que era una
ciencia.

(...) antes de entrar en el master, antes de entrar en la
especializacion, veia la pedagogia como la “ciencia”, voy a
Ilamarla asi, como algo que podria auxiliar el profesor en las
clases.(5)

FI1S.02_42E

-10

Creo que si... (pausa). Digamos que no es una ciencia., voy a
remitirme a lo que acabo de decir. Creo que existe la educacion
y dentro del campo de estudios del area de la educacion, la
pedagogia es uno de los.... caminos que existen, pues son varios
caminos y la pedagogia es uno de los caminos. Estd la
pedagogia, la sociologia, la antropologia... (5)

B10.06_27G

Creo que es una ciencia multiplemente determinada. O sea, que
cuenta con o que depende de la interaccién con otras ciencias.
(5). (-¢No es una ciencia pura?) No. Exactamente por ser
multiplemente determinada.

LET.01_66D

-11

29,5

No Ciencia

iNo! jSélo son tonterias! (5)

BI0.02_30E

Creo que no, porque por el concepto de ciencias, tiene que
haber una metodologia, no tengo conocimiento profundo de la
pedagogia como para considerarla como una ciencia. Como yo
la veo no es una ciencia. (5)

BI0.03_49G

+2

11,7
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Tabla 02: Sentencias categorizadas sobre el tema Efectiva importancia del conocimento/saber

pedagogico

Categorias

Sentencias

Entrevistado

TADPP %

Grande

Por supuesto. A través de la teoria es como el profesor
serd auxiliado para trabajar las peculiaridades de cada
alumno, obteniendo asi un resultado positivo en la
préctica. (3)

CIE.01_32G

+13 | 52,9

Por supuesto, siempre que ellos mismos puedan hacer
este acompafiamiento. (3)

MAT.01_30G

-7

(La pedagogia) ayuda bastante, para tener un
conocimiento sobre nuestro alumnado. Es decir... antes,
cuando empecé a dar clases, actuaba de una forma con
mis alumnos. Hoy, tengo otro pensamiento, otra
realidad. (1)

Hoy me considero un educador porque superé la vision
de ir para las clases sélo a pasar el contenido, se trata
de trabajar el alumno en todas las formas. Una vision
diferente del mundo. Y si todos los profesores tuviesen
esa vision, muchas cosas podrian mejorar en la
educacion (9).

MAT.05_36E

+24

Hoy considero que somos formados con una pobreza
pedagdgica muy grande en las licenciaturas. Uno sale
précticamente sin tener una nocién sobre ensefianza-
aprendizaje, coémo funciona la dindmica en las clases.
(...) Uno sale muy mal en ese asunto. (7)

FI1S.02_42E

-10

Creo que son tan importantes como el contenido de la
asignatura (...) cuando sali de la facultad, descubri que
sabia muchas matematicas, pero no sabia como dar
clases de matematicas (...) Esa parte pedagégica que yo
creo que es tan importante en un curso de formacion,
como la parte del contenido, (la facultad) no me la dio.
En realidad empecé a hacerme profesora, cuando
empecé realmente a actuar dando clases. Aprendiendo a
resolver los problemas, conforme iban apareciendo (3)

MAT.06_47E

+14

(...) Percibi que el curso de biologia estaba mas
orientado a la formacidn de biélogos que a la formacion
de profesores de biologia. Entonces, tU llegas a dar
clases con aquel lenguaje especifico de tu area y el
alumno tiene otro lenguaje... ellos no entienden lo que
uno dice. No se respeta al alumno, no se intenta saber
qué hace. (3)

B10.06_27G

Para mi la pedagogia expresa hoy el sentido de
compafiera pedagogica que hay que tener en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Ese es el sentido que yo le
atribuyo a la pedagogia. (1)

LET.0L_66D

Si, puede colaborar, y mucho. (3)

MAT.04_44E

Creo que si el profesor tiene buenos fundamentos del
contenido pedagdgico, va a tener una buena practica.
Pero el problema de los licenciados es que no salen con
esos contenidos pedagogicos. (3)

BI0.06_27G

Pequeria

Deberian (contribuir). Actualmente no se ve una accion
que busque mejorar el proceso de ensefianza/aprendizaje

3).

B10.01_31E

+7 | 41,2

Creo que contribuyen en parte. Porque yo creo que
existe, como puedo decir, un choque muy grande entre la
teoria y la practica. (...) (3)

B10.04_41E

Deberian, pero efectivamente no lo veo.

MAT.02_31E

Insignificante

Un monton de tonterias que no se aplican en la practica
(Pedagogia) (1)

No, pues, la mayor parte de esas teorias sdlo esta
estorbando en nuestro trabajo (3)

B10.02_30E

No tiene ninguna contribucién. Y como ya te dije: mucha
teoria y poca practica. Sé que ellos saben mucho, pero es
mucha teoria y poca practica. (3)

FIS.01_29G

No ha contribuido nadaquim (risas). Tanto es que uno ve
el caos que reina en las escuelas. (3)

QUI.01_43M

No, pues son demasiado demagogas. (3)

MAT.03_35G

Sin opinién

Yo no puedo opinar, porque no tengo mucho
conocimiento de las teorias pedagégicas (3).

B10.03_49G

+2 59
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Tabla 03: Sentencias categorizadas sobre el tema Funcion del pedagogo en la escuela (ideal)

Categorias

| Sentencias

Entrevistado

TADPP

%

ayudarle al profesor

Son importantes porque auxilian el profesor en su practica pedagdgica (2)
..colaborar con los profesores para mejorar el proceso
ensefianza/aprendizaje (4)

BI1O.01_31E

+7

Ellos quieren hacer algo productivo junto con los profesores y alumnos,
pero eso es raro (2)

hacer un trabajo de orientacion con los alumnos, pues, supongo que es una
de sus atribuciones (4)

B10.02_30E

-12

Siempre que no venga a intervenir, haciendo imposiciones en el trabajo del
profesor, sino que venga a dar orientaciones. (2).
Instrumentalizar el trabajo pedagégico del profesor. (4)

CIE.0L 32G

+13

... tiene que trabajar con el alumno mas para apoyar el profesor y no para
exigir del profesor, estimular el trabajo del profesor en las clases. (4)

BI0.03_49G

+2

Entonces yo creo que el pedagogo deberia hacer ese trabajo de articulador
de las actividades dentro de la escuela de integracién entre profesor y
alumno y otras &reas de conocimiento. (2)

B1O.04_41E

(...) Yo me considero pedagogo y me gustaria que las escuelas tuviesen un
pedagogo de aquéllos que hacen el trabajo colaborando con los profesores
que dan clases. (1) (...) El pedagogo es el profesional compafiero... (4)

MAT.04_44E

-15

(...) deberian preocuparse en dar soporte al profesor (4)

(...) deberfan oir mas, procurar comprender mas, en lugar de actuar sélo
como fiscalizadores de la ejecucion de la tarea. (4)

(...) Quisiera que dijesen lo siguiente: “Vamos a montar un proyecto. El
profesor lo va a montar. Pero para eso, necesita carga horaria extra.
Entonces ;cudntas horas? ;Qué va a ganar el profesor a cambio...?” Seria
una especie de director en todo el proceso y no aquél que fiscaliza, para
saber lo se ha hecho o no se ha hecho. (4)

(...) intentar fortalecer el grupo. (...) Illamar a los profesores para
conversar (..) Sé que es dificil porque hay competicién entre ellos
(profesores) en las asignaturas. Pero yo creo que no pueden proponer
cambios sin que haya esa solidaridad entre los profesores en la ejecucién
del trabajo. (4)

FIS.02_42E

-10

Para mi, el pedagogo deberia actuar como un mediador. Debe ser un
compafiero del profesor. No un adversario. (4)

MAT.06_47E

+14

La funcién del pedagogo seria ayudarle al profesor... debia dar el
subsidio... porque el profesor no domina. Pero por una cuestion, tal vez
préctica, se limita a hacer exigencias. Exige del alumno, exige del profesor
(...)... Por ejemplo, viven pidiendo programas de trabajo, pero no discuten,
ni siquiera leen el programa de trabajo de los profesores. Hacen eso sélo
para cumplir la burocracia. Eso acaba angustiando, angustia mucho. (4)

BIO.06_27G

nuestros pedagogos muestran que tenemos que buscar cosas dentro y fuera
de las clases. Esto tiene ayudado a sobrepasar esa vision que no es lo
bastante llegar en el cuadro e solamente tentar repasar los contenidos...
Pero si buscar entender la situacion de los alumnos... incluso Sus
realidades cotidianas. (3)

MAT.05_36E

+24

Deberian percibir que su funcién es ayudarle al profesor. No es exigir
cosas absurdas. Y también, en un cierto momento, acompafiar los
resultados, conversar con el profesor, ver las cuestiones que estan
complicando el trabajo. (4)

BI0.06_27G

antes de todo procur[ar] escuchar a los profesores. Procur[ar] tener
comprension, intercambiar ideas y organizar la mejor manera de hacer las
cosas... Pero con usted [el profesor] en contexto.... (...) (12)

LET.01_66D

70,6

Otro

Tal vez debemos decir que la pedagogia es imprescindible en una escuela...
en la direccion... para optimizar el funcionamiento de esa institucion. (12)

QUI.0L_43M

Los pedagogos son importantes para auxiliar en los problemas existentes
en las clases; las organizaciones burocréaticas de la escuela. (2)

MAT.01_30G

Cuando estan para contribuir para la practica pedagégica y no imponiendo
pensamientos distantes de la realidad escolar. (2)

MAT.02_31E

Se preocupa con la realidad de la escuela. (2)

MAT.03_35G

23,5

Ninguna

Esas personas, lamentablemente s6lo estorban... bloguean el
sistema. (2)

FI1S.01_29G

59
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Tabla 04: Sentencias categorizadas sobre el tema Papel del pedagogo en la escuela (real)

Cate

orias | Sentencias

Entrevistado

TADPP| 9%

dificultar el trabajo

Conocer mejor la realidad escolar, evitando exigencias innecesarias. (4)

MAT.02_31E

1| 647

Me gustaria que desempefiasen mas el papel de articuladores dentro de las escuelas (...)
que dejasen de preocuparse con cosas minimas como: control de presencia del profesor,
hora de entrada y salida y verificar si los cuadernos fueron rellenados correctamente,
cuando existe una serie de otros problemas dentro de la escuela en que ellos podrian
ayudar. (4)

BI0.04_41E

-30

(...) Mucha gente dice lo siguiente: el pedagogo es el camarada que es el fiscal del
profesor, que es el padre del alumno. (1)

MAT.04_44E

-15

Tienen que dejar los profesores en paz (4)

B10.01_31E

+7

... No deberian de hacer tantas exigencias con respecto a los cuadernos, al trabajo de los
profesores dando clases y de sus imposiciones, lo que deberian hacer es propuestas
pedagdgicas. (4)

CIE.01_32G

+13

Salir de ese &mbito burocratico, de fiscalizacién de los otros profesionales, para el
acompafiamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje. Los profesores necesitan apoyo.

)

FIS.01_29G

+6

Gente que acaba con nuestra paciencia (1)

BI0.02_30E

-12

Durante mucho tiempo vi los pedagogos trabajando el alumno como si fuese el “pobre”.
Es decir: facilitando todas las cosas, disculpando los errores, porque él era el “pobre”,
porque él tenia problemas financieros, porque era eso, porque era aquello. Y le echaban
siempre la culpa al profesor. (8)

MAT.06_47E

+14

Deberian percibir que su funcion es ayudarle al profesor. No es exigir cosas absurdas.

@)

BIO.06_27G

Aquel que més trastorna. Ni ayuda y ni obstaculiza. habla mucho y no hace nada. (1)

MAT.01_30G

Salir de ese &mbito burocrético, de fiscalizacion del profesional, para el acompafiamiento
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Necesitamos apoyo. (4)

QUI.01_43M

ayudar

La pedagogia, los pedagogos, procuran ayudarnos en ese sentido... De entender mejor el
momento que uno vive, para que podamos hacer un mejor trabajo con ellos (los alumnos)
@)

Nuestros pedagogos nos han mostrado que uno puede buscar muchas cosas en las clases
y fuera de ellas. Eso nos ha ayudado a superar aquella visién de que no basta llegar a la
pizarra y repasar conocimiento, hay que intentar entender la situacién en que se
encuentra el alumno en el dia a dia. (3)

Creo que no. Una escuela que no dispone de pedagogos deja de tener una visién amplia
del aprendizaje (...) tenia una vision s6lo de profesor de matematicas... aquellos calculos
y todo... Hoy no. jEs diferente! (12)

Todo eso debido a los pedagogos con los que trabajo (7)

(...) la coordinadora va a buscar recursos de todas las formas... (12)

Es decir, es una directora dindmica, que busca convenios, no espera apenas del Estado
(12)

MAT.05_36E

+24 | 59

Ninguno

Inoperancia, ¢so6lo eso? Solo (1)

B10.03_49G

+2 | 29,4

El pedagogo piensa que puede trabajar con todo, pero no tiene capacidad para eso. El
contenido influye en cuestiones metodoldgicas. Yo no puedo ensefiar matematicas de la
mismo manera que ensefio ciencias. Yo no puedo ensefiar quimica del mismo modo que
ensefio fisica. Porque la naturaleza epistemoldgica del contenido influye sobre mi manera
de realizar. (12)

LET.0L_66D

-11

Para mi, el pedagogo no se esfuerza para implementar lo que dice la pedagogia. Tanto es
que da la impresion de que si se pusiese ahi otra persona que no tuviese formacion en
pedagogia, haria el mismo papel sin grandes problemas. Ellos no afiaden nada a nuestras
discusiones. (5)

Como ya te dije... son discursos vacios, no afiaden nada, son pobres en teoria. Muchos se
limitan a las cuestiones burocraticas. Eso dificulta la implantacién de ideas
esencialmente buenas. Recuerdo una exposicién de un profesor con excelentes ideas. Yo
hasta apliqué unas en mis clases. Pero la gran mayoria de los profesores no queria ni oir.
Porque ellos no tienen ganas. Muchas veces lo hacen para agradar la supervision, la
coordinacion. La actuacion de los otros acaba con las otras propuestas. (8)

En las escuelas donde el cuerpo técnico no era formado por pedagogos, reproducian el
mismo modelo de la escuela que tenia pedagogos en el cuerpo técnico. No cambiaron
nada. La cosa es tan cerrada, la vision es tan estrecha que, quien ya pasd por una
escuela, consigue reproducir el modelo, sin que sea necesario ser pedagogo. Tal vez por
es0 uno acabe diciendo: jcualquiera puede ser pedagogo! (12)

FI1S.02_42E

-10

Con relacion al pedagogo, lo que uno tiene de préactica, en la convivencia, es ... son
personas utdpicas en que sus propuestas no tienen nada de real, o sea, es una verdadera
dicotomia con relacion a la realidad, con relacién al mundo en el que vivimos. (1)

BI10.05_55E

+15

Preocuparse de la realidad de la escuela. (4)

MAT.03_35G
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Tabla 05: Sentencias categorizadas sobre el tema Concepto de pedagogia

Categorias

Sentencias

Entrevistado

TADPP

%

Métodos y técnicas de instruccion

Programacién, metodologia, teoria de aprendizaje, cuaderno,
contenido, didactica (1)

BI0.04_41E

Gerencia. [pausa] Cielo e infierno al mismo tiempo. (1)

(...) la pedagogia tal vez surge como indispensable para una
escuela, en el sentido de optimizar el funcionamiento de
aquella institucion (3)

QUI.01_43M

+7

Un montén de tonterias que no se aplican en la préctica (1)

BI10.02_30E

(...) porque auxilia el profesor en su trabajo pedagégico (5)

CIE.OL 32G

Es una ciencia, pues procura buscar metodologias que
puedan auxiliar el profesor a mejorar su trabajo dentro y
fuera de las clases, lo cual sucede poco (5)

MAT.01_30G

Si, pues, da fundamento para la practica, aunque muchas
veces no sale de la teoria (5)

MAT.02_31E

Nuestros pedagogos nos han mostrado que uno puede buscar
muchas cosas en las clases y fuera de ellas. Eso tiene que
ayudarnos a superar aquella vision de que no basta llegar a
la pizarra y repasar conocimiento, hay que intentar entender
la situacion del alumno, de su dia a dia.

MAT.05_36E

Formas de ensefiar....y... dirigir caminos para la ensefianza...
asignaturas pedagdgicas, metodologias.... (1)

B10.06_27G

47,1

Area del conocimiento

En el contexto educacional brasilefio, la pedagogia me
recuerda también lo que hay de mas obsoleto, de mas
prepotente en el ambito de la educacién. ¢Por qué? No son
capaces de emprender una marcha histérica. (...) Fue
necesario hacer reserva de mercado para los sujetos que
pasaron a tener formacién en educacién en nivel
universitario. Entonces los pedagogos pasaron a tener
prerrogativas, lo cual los llevé, en mi opinidn, a una actitud
de demasiada prepotencia. Los pedagogos creen que son los
duefios de la educacion en este pais. Que pueden vivir la
educacién. Los demas hacen cosas insignificantes como la
ensefianza. De la educacion, ellos cuidan. Tienen esa
disociacion (...) (1)

LET.0L 66D

-11

Teoria o ciencia de la educacién y de la ensefianza. (1)

B10.01_31E

+7

Si, pues, estudia y busca sistematizar la educacién

MAT.03_35G

La considero una ciencia porque ella no es una ... una ciencia
de relacion, relaciones biolédgicas. Es una ciencia que abarca
todas ésas. La pedagogia, abarca la parte biologica del ser,
del nifio. La pedagogia lleva para esta area. Trabajo como
ser humano, lo que es mas importante incluso el profesional
pedagogo que desarrolla una pedagogia cientifica es muy
interesante. (5)

MAT.04_44E

-15

Muchos confunden la pedagogia con la metodologia,
diciendo: “Ah, cuestiones pedagdgicas son cuestiones
metodoldgicas.” Pero yo creo que no es eso. Incluso porque
la pedagogia tiene diversos segmentos, digamos asi, una
ciencia, digamos asi... una ciencia entre otras en el area de la
educacion.

MAT.06_47E

+14

29,4

No
identificado

BI0.03_49G

+2

FI1S.01_29G

+6

FIS.02_44E

B10.05_55E

+15

23,5
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Tabla 06: Sentencias categorizadas sobre la Percepcion del conflicto entre profesores y pedagogos

Cate

orias | Sentencias

Entrevistado

TADPP

%

Percepcion clara

Mucha teoria y poca practica, habiendo un confronto entre el profesor y el
pedagogo (1)
Ellos se creen los duefios del saber (4)

CIE.01_32G

+13

Casi no se ve pedagogo preocupandose de esa cuestion de colaborar con el
profesor. Es uno queriendo ser mejor que el otro. (4)

Veo que los colegas hablan muy mal del pedagogo, muy mal del orientador,
muy mal del supervisor (6)

MAT.04_44E

-15

Si. Mis colegas comentan eso. (8)

MAT.05_36E

+24

Lamentablemente, si, de forma muy clara. Existe un rechazo total de muchos
pedagogos. (8)

“Pedagogo es solo bla, bla, bla... palabreria”.
master diciendo eso. (6)

Una vez vi un profesor de

FIS.01_29G

+6

De las personas con que yo me relacioné, que trabajaban en esa funcion
pedagdgica, orientacion, supervision y tal, no sentia mucha fuerza teérica. Y
no sélo esa fuerza tedrica, los argumentos fuertes, yo no conseguia percibir,
pues sentia un discurso vacio. jEl profesor esta hablando de algo que él no
vive! Creo que ahi surge un problema entre profesor y pedagogo. Porque el
pedagogo no vive eso. (12)

Eso es evidente entre nosotros, nadie se manifiesta en publico... pero en la
sala de los profesores...jen reuniones pedagégicas, los profesores decian
“ahi viene el rollo!”, ““;Todos los aiios es lo mismo!” (6)

FI1S.02_42E

-10

Donde yo trabajo, ahora mejor6 un poco, cuando tenia encuentro pedagdgico
era sélo para “bronca” (...) El profesor era el “malo”. Venian con un
discurso de que el alumno era la victima, y no intentaban ver la relacién del
profesor y alumno en las clases, si ellos hiciesen eso, verian que la cosa no es
por ahi. (8)

MAT.06_47E

+14

iMucho, mucho, mucho! (...) es comin llegar a la sala de los profesores y
escucharlos hablando mal de alumnos (perezosos) y del cuerpo técnico
(incompetentes). Los profesores son esclavos de una burocracia... es tan
complicado, tan complicado...(8)

BI0.06_27G

El pedagogo es antipatizado por los profesores, en general. (8)

Al pedagogo no le importa el contenido de la educacion (...) Cree que “yo
resuelvo el problema del nifio de 5° que no aprende matematicas” pasdandole
la mano en la cabeza y diciendo “hijo mio, un dia ti aprenderds.” Porque él
cree que las cuestiones epistemoldgicas de las matematicas es conteudismo,
es una exageracion (...)el pedagogo no sabe ensefiar nada. El no ensefia
ciencia porque no conoce ciencia. No trabaja con el conocimiento cientifico...
El no tiene ese contenido en su formacion. (12)

LET.0L 66D

-11

El autoritarismo no es inherente a la profesion. Lo que pasa es que esos
profesionales vinieron de clases menos privilegiadas y cuando llegan a
ocupar cargos administrativos se creen superiores a todo el mundo y
principalmente a los profesores. (4)

B10.02_30E

El curso influye en el autoritarismo, sin embargo algunos adoran la
sensacion de poder y de mandar. (4)

MAT.03_35G

Son tantas frases, la mayoria extremadamente malignas. De ellos se dice: "Si
tl ya has estado en una reunién pedagdgica no o es necesario que vayas a
ninguna mas, ya lo has visto todo. Ya vale para los proximos 30 afios. Porque
son todas iguales”. "La retérica es la misma, el discurso, en realidad no
cambia nada, lo que cambian son s6lo las personas" (6)

B10.05_55E

64,7

No

explicito /
no opind

BIO.01_31E

MAT.04_44E

MAT.01_30G

MAT.02_31E

BIO.03_49G

QUI.01_43M

35,3
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Tabla 07: Sentencias categorizadas sobre la Relacion entre teoria y practica

Categorias |

Sentencias

Entrevistado

TADPP

%

Mucha teoria y poca préctica, habiendo un confronto entre el profesor y el
pedagogo (1)

CIE.0L_32G

+13

Distanciamiento

Hablan mucho y no hacen nada; dicen pero no practican (1)

Deberian salir de la teoria y ellos mismos deberian poner en préctica su
investigacion y tesis. (4)

Pero ellos estan acostumbrados a leer mucho y no intentan poner en
préctica las teorias creadas o ya existentes. (4)

MAT.01_30G

Una teoria distante de la realidad. (1)

MAT.02_31E

Demagogia (1)

MAT.03_35G

La teoria es muy bonita, llega con una férmula, diciendo:- “haciendo esto,
va a salir bien”. Pero en la practica, cuando vamos a trabajar es muy
diferente y por eso existe esa rivalidad un poco entre licenciados y
pedagogos.

B10.04_41E

(...) Tal vez el pedagogo perciba que el mundo, la realidad de la escuela no
puede ser encasillada de forma tan forzada en las teorias. Las teorias son
intentos de entender el universo de la escuela (1)

QUI.0L_43M

+7

En verdad yo tengo un cierto prejuicio... cuando uno habla de pedagogia
recuerda aquella persona que burocratiza el proceso... mucha teoria y poca
préctica. (1)

FI1S.01_29G

+6

Desde mi punto de vista, la pedagogia esta asociada a la burocracia de la
escuela (...) alguien que teoriza, pero no practica. (1)

(...) Pedagogas que discutian con nosotros, daba la impresion de que
discutian las cosas sin conocimiento de causa, de lo que sucede en las
clases. Era un conocimiento mucho mas teérico. (9)

La aversioén que uno tiene al curso de pedagogia empieza en la licenciatura.
Porque ellos hablaban de una realidad con la que es dificil que tengamos
contacto. Cuando hablan.... hablan asi... quien ya esta dando clases no
consigue ver una aplicacién, no consigue ver aquello funcionando... Es
dificil visualizar la realidad que ellos describen, sabe... es aquella vieja
distancia entre la practica y la teoria. (10)

FIS.02_42E

-10

(Los pedagogos serian) personas graduadas en los cursos de pedagogia (...)
que no consiguen afirmarse profesionalmente, por el hecho de ser
generalistas en exceso. Porque creen que entienden de todo. Pero eso no es
posible. Uno estudia ciertas cuestiones. No puede abrazarlo todo. El
pedagogo cree que entiende de psicologia de educacion, de filosofia de
educacién, de sociologia de la educacién, metodologia de ensefianza, de
alfabetizacion, de todo. (1)

Uso la via condicional... Atribuiria si llegase a la realizacion... Lo que yo he
observado, especialmente... de parte de los pedagogos, es un conocimiento
muy tedrico, no llega a las clases. (...) Aunque los discursos pedagégicos
usen la palabra y la idea de préaxis. La préaxis es la imbricacién teoria-
practica. Y eso, efectivamente, por lo menos en este pais, esta muy lejos de
ser realizado. (3)

LET.01_66D

-11

Un montén de tonterias que no se aplican en la préctica.

BI0.02_30E

58,9

Proximidad

(Algunos profesores) suelen decir que los pedagogos sélo
saben hablar. Pero cuando llegan a las clases, el profesor vive
otra realidad... No consigue coger los consejos que los
pedagogos les dan y colocarlos en préctica en las clases. Es
decir... no tienen aceptacion. (8)

MAT.05_36E

+24

5,9

No explicito
/ no opino

B10.05_55E

+15

BIO.01_31E

+7

MAT.06_47E

+14

MAT.04_44E

-15

BI0.03_49G

+2

B10.06_27G

35,2
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Tabla 08: Sentencias categorizadas sobre las Ganas de ser pedagogo

Categorias Entrevistado TADPP %
Si (11) MAT.04 44E*** -15 59
No (11) BI10.01_31E +7 64,7
B10.02_30E -2
CIE.01_32G +13
MAT.01 30G -7
MAT.02_31E -1
MAT.03_35G -1
BI10.03_49G +2
BI10.05 55E +30
FIS.01 29G +6
FIS.02_42E -10
BI10.04 41E -30
No opind o no se pregunto (11) MAT.05 36E +24 29,4
QUI.01 _43M +7
MAT.06_47E +14
BI10.06 _27G -6
LET.01 66D -11

*** Se cree un pedagogo, aun siendo licenciado en Matematicas.
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4.2. Analisis estadisticos de los datos recogidos en la
segunda etapa del estudio

4.2.1. Caracteristicas generales de la muestra

Tabla 09. Caracteristicas generales de la muestra (QB e IAPP [test]; N = 77; 22 etapa)

Variable Niveles Frecuencia Frecuencia Media
absoluta relativa (%) TADPP
Masculino 23 29.1 17.91
Sexo Femenino 54 70.1 16.11
Abaetetuba 29 376 30.60"
Ciudad Belém 30 39.0 11.30
Santarém 18 23.4 3.00
20 a 25 afios 14 18.2 22.36
26 a 30 afios 22 28.6 21.50
31 a 35 afios 11 14.3 15.18
Edad 36 a 40 afios 15 195 10.47
41 a 45 afios 8 10.4 16.13
46 a 50 afios 3 3.9 1.00
mas de 50 afios 4 5.2 10.00
0 a 3 afios 25 325 17.36
4 a7 afios 24 31.2 21.75
8 a 11 afios 7 9.1 12.79
Tiempo de actuacion 12a18 ar:ms 1 14.3 1382
19 a 23 afos 6 7.8 6.17
23 a 30 afios 3 3.9 14.67
mas de 30 afios 1 1.3 7.00
Institucion donde ha Solamente en escuelas publicas 57 74.0 16.46
actuado Solamente en esc. particulares 7 9.1 19.00
Publicas y particulares 13 16.9 16.23
Lic. Ciencias (corta) 7 9.1 2.71
Primer curso de grado Lic. Ciencias (plena) 13 16.9 19.38
concluido Lic. Biologia 19 24.7 12.65
Lic. Quimica 12 15.6 13.00
Lic. Fisica 9 11.7 9.56
Lic. Matematicas 0 0 -
Pedagogia 11 14.3 42.91
Ofras 6 7.8 11.30
Participacion en cursos de  Si 30 39.0 18.83
actualizacion docente No 47 61.0 15.22
(Gltimos 3 afios)
Participando actualmente  Si 77 100.0 16.65
en cursos de postgrado No 0 0
Director(a) 6 7.8 28.83
Supervisor(a) 2 2.6 10.00
Funciones técnicas Orientador(a) 1 1.3 34.00
ejercidas en unidades Coordinador(a) de asignatura 4 5.2 17.00
escolares Miembro del consejo escolar 8 10.4 18.00
Otro 11 14.3 2591
Sin actuar 43 55.8 12.30

* Ciudad donde se entrevisto a los pedagogos
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En la segunda etapa, utilizamos el método de test-retest para evaluar las
cualidades psicométricas del IAPP y QB. Se recogieron 77 (setenta y siete) QB e IAPP
en la primera aplicacion y 55 (cincuenta y cinco) en la segunda. Las caracteristicas
generales de la muestra de profesores y las respectivas medias de TADPP para cada
categoria considerada se encuentran en la Tabla 09, datos referentes a la primera
aplicacion del QB e IAPP (test).

Como podemos observar, la muestra esta compuesta por profesores inscritos en
cursos de posgrado lato sensu (100%), cuya mayoria son mujeres (70,1%), que actdan
solamente en escuelas publicas (74%), tiene menos de 30 afios de edad (46,8%), menos
de 7 afios de actuacion docente (63,7%), no participaron en cursos de actualizacién en
los ultimos tres afios (61%) y no ejercieron funciones técnico-administrativas en
escuelas (55,8%). Se observa también, un ligero predominio de licenciados en Biologia
(24,7%). La media general de TADPP de la muestra es igual a 16.65, con desviacion
estdndar de 21.642. Hay que mencionar que la TADPP para la version del IAPP

utilizada en esta fase de recogida y analisis de datos variaba entre -72 a +72.

Los resultados de la tabla 10, representados en el grafico 01, se refieren a las
variaciones de las medias de TADPP en las diferentes categorias de profesores de la
muestra. Nos detendremos un poco mas en el analisis de diferencias entre esas

categorias.

Tabla 10: Valores medios del IAPP y analisis comparativos para profesores de diferentes formaciones

1° curso de grado N Media Desviacion estandar  F (ANOVA)  Significncia
Ciencias (corta) 7 2.71 14.975

Ciencias (plena) 13 19.38 16.850

Biologia 19 12.05 18.419

Quimica 12 13.00 20.208 4.702 .000
Fisica 9 9.56 27.862

Otros 6 11.33 20.539

Pedagogia 11 42091 13.034

Total 77 16.65 21.642

139



60 - B pedagogia
B Ciencias (plena)
50 - O Quimica
o 4291 O Biologia
o
<QE 40 + _ |HOtras
= - B - O Fisica
g 30 - m Ciencias (corta)
0
)
— 20 _
) _
= 13
S 12.05 11,33 9156
o 10 -
o 271
3 o ——
(72}
8 L L
3 -10 - . I
=
-20 - i
1° curso de grado

Gréfico 01: Medias de valores de TAPP x 1° curso de grado (muestra 2, N=77)

Las diferencias de media de TADPP entre profesores de ciencias y pedagogos
son muy visibles en el item que categoriza los sujetos de acuerdo con el primer curso de
grado. Los licenciados en Pedagogia, como era de esperar, presentan una media de
TADPP bastante alta (42.91) con relacion a los otros profesores. Para verificar si existen
diferencias estadisticas significativas entre las medias de TADPP de los diferentes
grupos, divididos en funcién del primer curso de grado concluido, efectuamos un
analisis de variancia con un factor (one way ANOVA) para dos situaciones diferentes. La
primera de la muestra total del (N = 77) y la segunda (N = 66), quitando los 11 (once)

individuos cuyo primer curso de grado fue Pedagogia.

Tabla 11: One Way ANOVA para los resultados de TADPP de la muestra total (N = 77, factor:
1° curso de grado concluido)

Fuente de Suma de los Grados de Media F Sig.
Variacion cuadrados libertad cuadratica

Intergrupo 10225.615 6 1704.269 4.702 0.000
Intragrupo 25369.918 70 362.427

Total 35595.532 76
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Tabla 12: One Way ANOVA para los resultados de TADPP de una muestra parcial, retirando los
individuos cuyo 1° curso de grado concluido fue Pedagogia (N = 66, Factor: 1° curso de grado concluido)

Fuente de Suma de los Grados de Media F Sig.
Variacion cuadrados libertad cuadratica

Intergrupo 1376.082 5 275.216 0.698 0.627
Intragrupo 23671.008 60 394.517

Total 25047.091 65

De acuerdo con los resultados de los tests de la muestra total de la Tabla 11 (F
= 4,702, con grado de significancia igual a 0,000) podemos verificar que las medias de
los resultados de TADPP en las diferentes categorias de profesores investigados poseen
diferencias estadisticas significativas. Por otro lado, cuando el grupo de graduados en
Pedagogia es suprimido de la muestra, las diferencias estadisticas no se verifican de
forma tan acentuada, como muestra la Tabla 12 (F = 0,698, con grado de significancia
igual a 0,627). O sea, los pedagogos, presentan variaciones de medias de TADPP
estadisticamente diferentes del resto de la muestra. Ese aspecto corrobora nuestras
expectativas de obtener variaciones diferentes de los resultados de TADPP entre el

grupo profesores de ciencias y el de pedagogos.

Para poder contrastar mejor las variaciones ocurridas en la frecuencia de los
resultados de TADPP entre los diferentes grupos de profesores entrevistados,
organizamos los resultados en una escala de 6 (seis) intervalos distintos entre los valores
minimo y maximo (-72 a 72) (Tabla 13), que nos permite visualizar un poco mejor las

diferencias de resultados entre las categorias de los entrevistados.

Tabla 13: Frecuencias de TADPP categorizadas en 6 intervalos distintos

Frecuencias relativas (%) de la TADDP — categorizada por intervalos
Primer curso de N | -72a-49 | -48a-25 -24 a0 la24 25a48 49a72
grado extremada |considerable| levemente | levemente |considerable| extremada

mente mente negativa positiva mente mente

negativa negativa positiva Positiva
Ciencias (corta) 7 - - 28.6% 57.1% 14.3 -
Ciencias (plena) 13 - - 7.7% 61.5% 30.8% -
Biologia 19 - 5.3% 26.3% 47.4% 15.8% 5.3%
Quimica 12 — - 25.0% 33.0% 41.7% —
Fisica 9 - 22.2% 11.1% 22.1% 44.4% -
Otros 6 - - 33.3 33.3 33.3 -
Pedagogia 11 - - - 18.2% 36.4% 45.5%
TOTAL 77 - 3.9% 18.2% 40.3% 29.8% 7.8%

Los resultados muestran que los resultados de TADPP de la mayoria de los
entrevistados (62.4%) se encuentran en los intervalos llamados “considerablemente

negativa” (-48 a -25) a “levemente positiva” (1 a 24), mientras que la gran mayoria de
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los pedagogos entrevistados (81.9%) presentaron resultados de TADPP en el intervalo
que va del “considerablemente positiva” (25 a 48) a “extremadamente positiva” (49 a

72) y ninguno de ellos presentd resultado de TADDP negativo.

4.2.2. Validez y fidedignidad del IAPP

Con el fin de obtener indicadores de validez y fidedignidad del IAPP,
sometemos los datos a tratamientos estadisticos disponibles en el SPSS. Para evaluar la
estabilidad temporal del IAPP, se calcularon los coeficientes de correlacion entre los
resultados de TADPP obtenidos por los 55 entrevistados de las dos aplicaciones del
instrumento (test-retest). La consistencia interna fue evaluada mediante la aplicacion de
tests en los modelos Alpha (Cronbach) y Split Half (Guttman), cuyos resultados se

presentan en la Tabla 14:

Tabla 14 - Coeficientes estadisticos del IAPP

Coeficientes estadisticos
Aplicaciones | N | Consistencia Interna Dos mitades Correlaciones Test-Retest (N =
(Alfa de Cronbach) (Split-half) 55)
Test 77 0,8594 0,7309 Pearson Spea;;n;an S
Retest 55 0,8899 0,7924 0,767** 0,764**

** correlaciones significativas en el nivel 0.01 (bilateral)

Tanto los coeficientes de consistencia interna como los de correlacion de
resultados de TADPP (test-retest) del IAPP son estadisticamente significativos, para un
nivel de significancia igual a 0.01 (Tabla 14). Eso, en primer lugar, respalda la
fidedignidad del IAPP como instrumento de medida de tendencias actitudinales, ya que
no presentd grandes variaciones nos resultados entre una aplicacion y otra (test-retest).
También presentd un bajo grado de covariancia en las respuestas de los items entre si, 0
sea, las diferencias de las respuestas, probablemente, se deben al hecho de que los
sujetos tienen diferentes opiniones y no a diferentes interpretaciones de las afirmaciones
del instrumento, lo cual respalda su validez como constructo para evaluacion de las

actitudes en cuestion.
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4.2.3. Escala concordancia con afirmaciones (items) del 1APP

(muestra 2)

Tabla 15: Orden decreciente de las sumas de los resultados de cada item del IAPP

Grado de concordancia

(o]
?clems Afirmaciones Factor | ITEM Test Retest | Total
opuesto | (N=55) | (N=55) | (N=77)

08 Las reuniones pedagégicas son momentos + 07 120 114 157
importantes y necesarios para reflexionar y
evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

16* Los instrumentos de planificacion educativa + 01 119 111 149
ayudan a organizar y hacer la ensefianza mas
eficaz.

10 Las teorias pedag6gicas son importantes + 09 101 91 135
instrumentos de direccionamiento del proceso de
ensefianza aprendizaje.

17* Los pedagogos ayudan a organizar mejor el + 18 75 76 91
proceso de ensefianza aprendizaje.

14 Mantener y mejorar cursos de pedagogia debe ser + 15 73 48 76
prioridad en las universidades.

05* A pesar de las dificultades, los pedagogos, en + 06 58 63 65
general, procuran desempefiar sus funciones con
competencia, honestidad y ética.

20 Los(as) pedagogos(as) procuran resolver las + 24 46 36 65
cosas con dialogos y negociacion.

13 En general, los pedagogos son profesionales que + 12 22 15 23
cumplen bien sus funciones.

11 Es imprescindible que la administracion vy + 22 19 23 23
organizacién escolar sean realizadas por
profesionales  especializados ~ como los
pedagogos.

24 Un pedagogo competente y comprensivo es una - 20 0 21 23
excepcion rara.

09 Las teorfas pedagdgicas no se pueden aplicar en - 10 16 -11 18
la realidad escolar.

07 Las reuniones pedagbgicas son extensas, - 08 4 4 19
aburridas y, en general, improductivas.

04 La gran mayoria de los pedagogos(as) toma + 03 17 26 8
decisiones de manera democrética.

06 Las dificultades encontradas en el ambiente — 05 0 10 -12
escolar hacen que los pedagogos sean
autoritarios e intransigentes.

03 La gran mayoria de los pedagogos(as) es — 04 -38 -46 -21
autoritaria.

22 Cualquier buen profesor puede dirigir la escuela - 11 14 0 -24
mejor que un pedagogo.

23** | Sin los pedagogos a escuela seria un caos. + 02 -6 -30 -28

21 Pedagogo es especialista en bla, bla, bla. - 19 -36 -48 -38

19** |Los pedagogos dominan bien las teorias + 21 -27 -24 -52
educacionales y consiguen aplicarlas en la
practica.

18* Los pedagogos dificultan ain mas el trabajo de - 17 -49 -69 -65
los profesores.

01* La burocracia de la planificacion de la ensefianza — 16 -58 -49 -69
dificulta el trabajo docente. Las clases y
actividades improvisadas son méas productivas.

12 En general, los pedagogos son profesionales - 13 -107 -98 -141
ineficientes.

02 La escuela no necesita pedagogos. - 23 -132 -127 -165

15* La facultad de pedagogia no deberia existir. - 14 -121 -119 -167
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Para estimar el grado de concordancia de los entrevistados con relacion a cada
item del IAPP, procedemos a la suma de los valores obtenidos para cada item y
organizamos en la Tabla 15, en orden decreciente de valores de las sumas por item.
Valores positivos altos indican alto grado de concordancia, mientras que valores
negativos indican el grado de discordancia.

También consta en la Tabla 15 el factor atribuido a cada item. Afirmaciones
consideradas semanticamente negativas poseen factores negativos y viceversa.

Se presentan los valores obtenidos con la suma de los valores de los items para
la muestra total y dos sub-muestras (test, N = 55 y retest, N = 55) para observar las
variaciones de las sumas de los resultados en las sub-muestras. Es bueno aclarar
nuevamente que la muestra total (N = 77) estd compuesta por todos los datos recogidos
en la primera aplicacion, la fraccion de la muestra denominada “test” se trata de una
sub-muestra de 55 sujetos de la primera aplicacion que también respondieron el “retest”.

Podemos inferir que los consensos; o sea, aquellas afirmaciones positivas que
obtuvieron valores positivos altos y, al mismo tiempo, sus respectivas afirmaciones
opuestas (negativas) recibieron valores mas negativos; se refieren a los items marcados
con un asterisco (14, 16 y 17) y sus respectivas afirmaciones seméanticamente opuestas
(01, 15y 18).

Los items marcados con dos asteriscos (23 y 19) llaman la atencién por tratarse
de afirmaciones positivas con significativo grado de discordancia entre los sujetos de la
muestra. Dicho de otra forma, en media, los entrevistados creen que la escuela puede
funcionar sin el trabajo de los pedagogos (item 23) y que tales profesionales, en

general, no dominan bien las teorias educacionales (item 19).

4.2.4. Nueva aplicacion del QB e IAPP reformulados en una
muestra independiente (tercera fase - muestra 3)

Como ya se ha dicho, para recoger los datos de esa muestra (3% fase) se
enviaron 1200 invitaciones por correo electronico para personas registradas en
comunidades de profesores en una red social de Internet (http://www.orkut.com) y
profesores que habian realizado algun curso de educacion continua en el
NPADC/UFPA. En las dos primeras semanas, después del envio de las invitaciones,

habiamos recibido solamente 20 (veinte) cuestionarios respondidos.
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Tabla 16: Caracteristicas de la muestra (QB e IAPP — 98 profesores y 17 pedagogos — 32 etapa)

Caracteristicas Categorias Média  Desviacion Frec. absoluta Frec.
TADPP®  Estandar relativa(%6)
Sexo* Masculino 5.27 10.75 51 52.04
Femenino 7.81 10.98 47 47.96
Region* Norte 1.94 12.34 32 32.65
Nordeste 4.40 9.59 15 15.31
Centro-Oeste 6.75 10.63 4 4.08
Sudeste 10.73 9.59 33 33.67
Sur 9.07 7.72 14 14.29
Edad* Menos de 25 afios 6.19 10.14 16 16.33
Entre 26 y 30 afios 6.12 10.43 33 33.67
Entre 31 y 35 afios 0.31 12.34 13 13.27
Entre 36 y 40 afios 5.30 13.60 10 10.20
Entre 41 y 45 afios 12.57 7.58 14 14.29
Entre 46 y 50 afios 13.43 7.66 7 7.14
Mais de 50 afios 1.60 9.66 5 5.10
Tiempo de la practica Menos de 3 afios 6.68 10.56 25 25.51
de la ensefianza en De 3 a5 afios 3.67 10.08 18 18.37
escuelas de De 6 a 10 afios 1.50 12.08 24 24.49
educacion basica* De 11 a 15 afios 12.31 8.37 13 13.27
De 16 a 20 afios 9.29 11.13 7 7.14
De 21 a 25 afios 14.33 6.60 9 9.18
De 26 a 30 afios 7.00 1 1.02
Mas de 30 afios 6.00 . 1 1.02
Ano de conclusdo do  Antes de 1980 0.67 10.12 3 3.06
primeiro curso de Entre 1981 y 1985 13.11 9.08 9 9.18
graduagéo™ Entre 1986 y 1990 11.25 8.83 8 8.16
Entre 1991 y 1995 11.00 9.09 7 7.14
Entre 1996 y 2000 3.20 13.29 20 20.41
Entre 2001 y 2005 4,51 9.94 45 45.92
Estudiante 15.80 7.29 5 5.10
Tipo de escuelas de  En las escuelas publicas y
educacion béasica privadas 6.04 10.86 56 57.14
onde atua/atuou Sélo en las escuelas
como professor(a)*  pulblicas 6.78 10.85 36 36.73
Solo las escuelas privadas 9.00 12.88 6 6.12
Curso de postgrado Ninguno 6.79 11.60 29 29.59
finalizado (mayor Perfeccionamiento 8.75 7.80 4 4.08
nivel)* Especializacion 6.76 10.97 42 42.86
Mestrado 5.71 10.56 21 21.43
Doctorado 0.00 15.56 2 2.04
Actuando o ha actuado como Si 5.68 10.35 28 28.57
ponente en cursos de
postgrado?* No 6.81 11.14 70 71.43
Se ha desempefiado en i 5.11 8.13 18 18.37
funciones técnicas y
administrativas en las escuelas No 6.80 11.43 80 8163

de educacion basica?*

* Datos de s6lo los 98 profesores de la muestra.

> TADPP - valor minimo: —30, valor maximo: +30.
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Tabla 16 (cont.) Caracteristicas de la muestra (QB e IAPP — 98 profesores y 17 pedagogos — 3% etapa)

Caracteristicas Categorias Media Desviacion  Frec. Frec.
TADPP® Estandar absoluta Relativa
(%)
Primer curso de licenciatura Pedagogia 17.29 8.27 17 14.78
concluido o sin concluir**  Filologia 11.60 12.14 10 8.70
Otros 10.09 8.13 11 9.57
Mateméticas 9.24 9.55 17 14.78
Historia 6.25 11.39 8 6.96
Fisica 5.58 8.64 12 10.43
Quimica 5.22 10.12 18 15.65
Biologia 1.86 12.96 22 19.13
Como profesor(a), siente Si Pedagogos _ _ 0 0.00
una cierta aversion  la Profesores -0.06 10.38 35 30.43
pedagogia y/o
pedagogos(as)?** No Pedagogos 17.29 8.27 17 14.78
Profesores 10.13 9.41 63 54.78
Percibe una cierta antipatia ~ Si Pedagogos 17.20 6.50 5 4.35
de sus colegas profesores Profesores 5.21 10.56 81 70.43
con relacion a la pedagogia o pedagogos 17.33 9.17 12 10.43
y/o pedagogos(as)? Profesores 12.59 10.61 17 1478

** Datos de la muestra total, 98 profesores y 17 pedagogos

Entonces, para intentar resolver el problema de la pequefia cantidad de
voluntarios, decidimos rifar un libro para los profesores que se dispusieran a responder
al formulario propuesto. Para garantizar que realmente se trataba de profesores,
verificamos el perfil de cada uno de ellos en el Orkut y/o catastros en el NPADC/UFPA
de cada sujeto que encamind el formulario respondido. Asi, al final del periodo de
recogida de los datos (4 semanas), obtuvimos un total de 115 (ciento quince)
formularios respondidos: 98 (noventa y ocho) profesores de diversas asignaturas y 17
(diecisiete) pedagogos. El perfil de la muestra en cuestion esta sintetizado en la Tabla
16.

Como podemos observar en la Tabla 16, hay una cantidad equilibrada de
hombres (52.04%) y mujeres (47.96%) en esta muestra. La mayoria de los voluntarios
es oriunda de las regiones Norte (32.65%) y Sudeste (33.67%) del pais, tiene entre
veinticinco y treinta afios (33.67%), concluyo la carrera entre 2001 y 2005 (45.92%),
posee cursos de especializacion (42.86%), aln no actué como docentes en cursos de

grado (71.43%) o en funciones administrativas en la escuela (81.63%) declar6 no sentir

 TADPP - valor minimo: —30, valor maximo: +30.
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aversion a la pedagogia o pedagogos (69.56%), pero percibe una cierta antipatia de
parte de algunos colegas sobre el asunto (74.78%).

Para poder explicitar algunas importantes variaciones de TADPP en los
diferentes grupos de profesores investigados, organizamos en la referida tabla los
resultados de algunas cuestiones en dos diferentes grupos (profesores y pedagogos).
Como era esperado, los sujetos que declararon sentir aversion a la pedagogia (30.43%),
cuya suma no incluye ningun pedagogo, presentan una media de TADPP muy baja (-
0.06). Otro dato importante es que los profesores que declaran que perciben cierta
antipatia por la pedagogia y/o pedagogos (70.79% de la muestra) presentan una media
de TADPP (5.21) significativamente inferior a la media de 10.61% de los entrevistados

que declararon que no percibian tal antipatia (12.59).

4.2.5. Variaciones de opiniéon en cada una de las afirmaciones
del IAPP

La Tabla 17 y el Gréfico 2 muestran las variaciones del grado de
concordancia/discordancia para cada una de las afirmaciones del IAPP. Para comparar
las variaciones de opinion en los dos grupos enfocados (profesores y pedagogos)
utilizamos los porcentajes relativos de las sumas de los resultados de cada una de las
afirmaciones. Por ejemplo, si los diecisiete pedagogos de la muestra estuviesen muy de
acuerdo con una determinada afirmacion, marcando la alternativa “muy de acuerdo”,
cuyo valor asociado es igual a 3 (tres), obtendriamos un valor igual a 51 (3 x 17 sujetos)
para la suma de valores individuales de la referida afirmacion, que equivale a un
porcentaje de concordancia relativa igual a 100% de la muestra de pedagogos. Los
valores negativos, obviamente, expresan niveles de discordancia sobre las afirmaciones

en cuestion.
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Tab

la 17: porcentajes relativos de concordancia con cada item del IAPP

% relativos de

N. Enunciados concordancia
Pedagogos Profesores

1 El conocimiento C|e,n_t|f|co se caractgrlza por Ia,o_bjetlwdad, 5490 4184
verificabilidad empirica y uso del método cientifico.

2 Pedagogia es una ciencia. 64.71 42.52
Las teorias pedagdgicas son importantes referencias para el

3 o : o o 82.35 58.16
direccionamiento del proceso de ensefianza aprendizaje.

4 Los mstrumentE)s y tecrpcas_de planificacién educativa ayudan a organizar 86.27 57 48
y hacer la ensefianza mas eficaz.
Los(as) pedagogos(as) demuestran un buen dominio de las teorias y

5 % - 9.80 1.36
técnicas de ensefianza.

6 L.os.pedagogos consiguen aplicar sus conocimientos tedricos en el trabajo 23,53 2415
diario de la escuela.
La administracion y organizacion escolar deben ser coordinadas

7 . - 66.67 -1.70
preferencialmente por especialistas pedagogos(as).

8 Los(as_) p_eﬁagogos(as) procuran resolver los problemas con didlogo y 60.78 16.67
negociacion.

9 Las reuniones pedagogicas son extensas, aburridas y, en general, poco 784 38.44
productivas.

10 En la practica, la escuela no necesita pedagogos(as). -92.16 -41.50
11 Lafacultad de pedagogia no deberia existir. -98.04 -62.93
Suma de los resultados de las afirmaciones del IAPP

100.00
T
©
@ 50.00 -
0
o Ped
= O Pedagogos
o 0.00 +
®© | Profesores
>

-50.00

-100.00

Afirmaciones

Grafico 02: variacién de la suma de los resultados de las afirmaciones del IAPP

Los resultados muestran que las diferencias de opinién mas significativas, entre

las muestras de profesores y pedagogos, se refieren al dominio teorico de los pedagogos
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de conocimientos y técnicas educativas (item 5), la aplicacion de esos conocimientos en
la practica (item 6) y la prerrogativa que los pedagogos tienen para administrar escuelas
(item 7). Un dato curioso es que la muestra de pedagogos investigada considerd las
reuniones pedagdgicas mas negativamente que la muestra de los profesores (item

nueve).

Tabla 18: Visidn positivista x medias de TADPP (N = 98, solamente profesores)

Visidon positivista N Mean DP DP medio
TADPP De acuerdo 77 6.08 10.923 1.245
Desacuerdo 21 8.00 10.849 2.367

20 +
De acuerdo
m Desacuerdo
15 A

10

Media TADPP

Gréafico 03: Vision positivista x medias de TADPP (N = 98)

El Gréfico 3 muestra las diferencias de los valores de las medias de TADPP
versus la opinion sobre la afirmacion: “El conocimiento cientifico se caracteriza por la
objetividad, verificabilidad empirica y uso del método cientifico”. Los resultados
muestran una leve diferencia entre las medias de TADPP entre los profesores con
diferente opinion. Aquéllos que estan de acuerdo con la afirmacion (78,57%) poseen
una media de TADPP un poco inferior (6.08) que aquellos que no estan de acuerdo
(8.00). Los resultados del test t de student (t = - 0,716, con grado de significancia
(bilateral) igual a 0,476, en el intervalo de confianza del 95%) demuestran que no
existen diferencias estadisticamente significativas entre los dos grupos comparados
(Tabla 19).
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Tabla 19: Resultados del Test t de student para datos independientes — Medias de TADPP x
Vision positivista (N = 98, solamente profesores)

Test de T-test para igualdad de medias
Levene
TADPP F | Sig. t df Sig. Diferencia | Error tipico 95% de
(bilateral) de las dela intervalo de
medias diferencia confianza
Inferior | Superior
Asumiendo |.079 | .780 | -.716 96 476 -1.92 2.685 -7.252 | 3.408
variancias
iguales
No -719 | 31.944 478 -1.92 2.675 -7.371 | 3.527
asumiendo
variancias
iguales

4.2.6. Contraste de muestras (muestra 1 X muestra 2)

Tabla 20: comparacion de medias totales de TADDP parcial de
las dos muestras investigadas

TADPP Muestra 1 (N .: 77) Muestra 2 (N=115)

N Media| DP N | Media DP
Profesores 66 7.61| 6.58| 98 5.90 8.02
Pedagogos 11 16.64 | 4.15| 17| 14.35 5.41

La Tabla 20 y el Gréafico 4, muestran la variacion de la media de escores de

TADPP parcial en las dos muestras inicialmente estudiadas (22 y 32 etapa del estudio).

La comparacion se realiza con base en los valores de TADPP parcial, o sea, la suma de

los valores de las afirmaciones comunes a las dos versiones del IAPP: items 03, 04, 07,

08, 09, 10 y 11 de la version actual. Quedando fuera: el item 01, por tratarse de una

afirmacion no relacionada directamente al objeto de estudio; el item 02, por no constar

en la version anterior y los items 05 y 06, resultado de la division de uno de los items de

la version anterior del IAPP. De esa forma, los valores de TADPP parcial varian entre -

21 y +21 (7 afirmaciones).
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Gréfico 04: comparacion de medias totales de TADPP
parcial de las dos muestras investigadas

A pesar de la aparente semejanza de variacion de las medias de los grupos

investigados, mostradas en el Grafico 4, los resultados del test t de student (Tabla 21),

no permiten afirmar que esas semejanzas son estadisticamente significativas.

Tabla 21: Resultados del test t de student para
positivista (N = 98, solamente profesores)

datos independientes — Medias de TADPP X Visién

Test de T-test para igualdad de medias
Levene
TADPP F Sig. t df Sig. Diferenci Error 95% de

(bilateral) | adelas |tipicodela| intervalo de

medias | diferencia confianza

Inferior | Superior

Asumiendo| 1.483| .225| 1.435 162 153 1.71 1.190| -.642| 4.058
. variancias
s iguales

§ No 1.491| 155.67 .138 1.71 1.145| -.554 3.970
g asumien_do
variancias
iguales

Asumiendo| .216| .646| 1.189 26 .245 2.28 1.920| -1.664| 6.231
. variancias
> iguales

% No 1.259| 25.096 .220 2.28 1.813| -1.451| 6.018
E asumiendo
variancias
iguales
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4.2.7. Resultados del test de evocaciones semi-estructuradas
(TESE) de la muestra 3 (tercera etapa)

Para hacer el analisis de frecuencia de evocaciones del TESE y comparar los

resultados en diferentes grupos, realizamos los siguientes procedimientos:

1. Division de la muestra 3 (tercera etapa) en dos grupos de andlisis: sujetos
cuyo primer curso de grado fue Pedagogia (Pedagogos, N = 17) y sujetos
que se graduaron en otros cursos de licenciatura (Profesores, N = 98).

2. Reduccioén de algunas palabras evocadas con grafias levemente diferentes
(género, numero, grado, conjugacién, etc.) a términos que poseian
significados equivalentes. Tales palabras fueron reducidas a los términos
que presentaron mayores frecuencias de evocacion. Por ejemplo: alumnos,
alumno, alumnas = alumnos; teoria, teorias, mucha teoria, teorias de
enseflanza = teoria; ensefianza-aprendizaje, ensefianza - aprendizaje,
ensefianza aprendizaje = ensefianza-aprendizaje; practica, practicas, mas
practica, practicidad, practica constante, poner en practica = préctica;
organizacion, organizar, organizar la escuela, organizacion escolar =
organizacion; orientacién, orientar = orientacion; planificacién, planificar
= planificacion; los pies sobre la tierra, vivir la realidad, percepcion de la
realidad, més realismo = realidad; coordinacion, coordinar =

coordinacion.

4.2.8. Calculo de los parametros y elaboracion del grafico de
Veérges

Para elaborar los graficos de Verges (1992), es necesario establecer parametros

de delimitacion y andlisis que acordamos llamar intervalo de evocaciones significativas

(IES). Tales parametros son frecuencia minima (FM), frecuencia intermedia (FI) y

orden medio de evocaciones (OME). Se obtienen a partir del analisis de la distribucién

de frecuencia de evocaciones, como describiremos a continuacion.

El EVOC (2000), a través del uso del aplicativo RANGMOT, genera una tabla

de distribucién de frecuencia (Tabla 22), de donde podemos establecer el valor de
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frecuencia minima (FM), observando el punto a partir del cual tiene lugar una brusca

disminucién de la variedad de términos evocados.

Tabla 22: distribucién de frecuencias de términos evocados para la pregunta:
“,Con qué tiene que ver la pedagogia?” (N = 98 profesores)

frec. n°de términos acumul. evocaciones y acumul. inverso
1 106 106 31.30% 339 100.00%
2 19 144 42.50% 233 68.70%
3 11 177 52.20% 195 57.50%
4* 2 185 54.60% 162* 47.80%
5 1 190 56.00% 154 45.40%
7 3 211 62.20% 149 44.00%
9 2 229 67.60% 128 37.80%
13 1 242 71.40% 110 32.40%
17 1 259 76.40% 97 28.60%
21 1 280 82.60% 80 23.6
26 1 306 90.30% 59 17.4
33 1 339 100.00% 33 9.7

Tabla 23: Frecuencia y valores de orden de los términos del IES para la
pregunta: “;Con qué tiene que ver la pedagogia?” (N = 98 profesores)

) ORDEN Valor de orden de
TERMINOS FREC. 18 28| 32| 42 evocacion (VO)
aprendizaje 21 8 3 8 2 46
conocimiento 5 1 2 1 1 12
educacién 33| 22| 4| 2| 5 56
ensefianza 26| 8| 12| 5 1 51
ensefianza - aprendizaje 4 2 1 0 1 8
escuela 7| 2 2 2 1 16
métodos 7| 2 2 1] 2 17
organizacion 13| 2| 3| 4| 4 36
orientacion 41 0 1/ 0] 3 14
planificacion 91 3| 3 1| 2 20
préctica 71 0| 2| 1| 4 23
teoria 17| 11 3 3 0 26
técnicas 9 3 5/ 0 1 17
Total de evocaciones
del (IES) 162 Suma de los VO 342

En este caso, el valor de frecuencia minima (FM) es igual a 4. Valores de
frecuencia mayores o iguales a FM pertenecen al intervalo de evocaciones significativas

(IES), 0 sea, el intervalo donde estan contenidos los términos con valores de frecuencias
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mas significativos para una posible representacion social. En el ejemplo anterior el
intervalo de evocaciones significativas (IES) abarca 47% del total de evocaciones, que

corresponde a 162 evocaciones de 13 diferentes términos.

El valor de frecuencia intermedia (FI) se obtiene dividiendo el valor total de
evocacion de la IES por la suma de los diferentes términos citados en el mismo
intervalo. En este caso: 162/(2+1+3+2+1+1+ 1+1+1) = 12,46. Redondeando este valor

para un numero entero tendremos el valor de frecuencia intermedia (FI) igual a 12.

Para determinar el valor de orden medio de evocacion (OME), en primer lugar
es necesario calcular los valores de orden (VO) de cada término de la IES,
multiplicando el nimero de evocaciones de 1° orden por el factor 1, el de 2° orden por el
factor 2, el 3° orden por el factor 3, el de 42 orden por el factor 4 y sumar los resultados.
Por ejemplo, el VO para el término educacion es igual a 56 (22x1+4x2+2x3+5x4). El
valor de orden medio de evocacion (OME) se obtiene dividiendo la suma de los valores
de VO por el total de evocaciones. En este caso 342/162, OME igual a 2,11 (Tabla 23).

4.2.9. Graficos de Veérges (muestra 3)

Después de la determinacion de los pardmetros descritos, utilizamos el
aplicativo TABRGFR do EVOC (2000) y elaboramos los graficos de Veérges para
identificar los términos que, probablemente, componen el nucleo central (localizados en
el 1° cuadrante del gréafico), la periferia de las representaciones sociales (3° cuadrante) y
los términos intermedios (2° y 4° cuadrantes) (Vérges, 1992). Para efecto de
comparacion, se elaboraron graficos de Vérges con las evocaciones de los miembros de

los dos grupos investigados (profesores y pedagogos), como muestran las tablas 24 a 35.
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Tabla 24: gréafico de Veérges para la pregunta “;Con qué tiene que ver la

pedagogia?” (N = 98 profesores)

ORDEN<2.1 ORDEN > 2.1
o educacion 88 1.697 aprendizaje 21 2.190
i ensefianza 26 1.962 organizacion 13 2.769
Al teoria 17 1.529
O
L
x
L

ensefianza-aprendizaje 4 2.000 conocimiento 5 2.400
7{' técnicas 9 1.889 escuela 7 2.286
G métodos 7 2.429
| orientacién 4 3.500
E planificacion 9 2.222
Al practica 7 3.286
—
—

Tabla. 25: grafico de Veérges para la pregunta

Parametros: frec. min.: 4, frec. interm.: 12, orden medio: 2,1

pedagogia?” (N = 17 pedagogos)

It

¢Con qué tiene que ver la

ORDEN<?2 ORDEN > 2
ciencia 5 1.600 conocimiento 5 2.000
7\)| educacion 4 ensefianza 4 2.250
G 1.000 teoria 3 2.000
|
[
L
aprendizaje 2 3.500
N escuela 2 3.500
Vi estudio 2 3.500
8 metodologia 2 3.500
o planificacion 2 2.000
L

Tabla. 26: gréfico de Vérges para la proposicion inductora “La pedagogia es
importante para...” (N = 98 profesores)

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2

ORDEN<2.2 ORDEN > 2.2

ensefianza 12 2.083 alumnos 15 2.333
o escuela 16 2.125 aprendizaje 11 2.455
XI organizacion 12 2.167 educacion 13 2.462
G orientacion 10 2.100 profesores 10 2.300
L
x
L

crecimiento 5 2.000 desarrollo 7 2.286
L/?I planificacion 5 1.600 ensefar 6 2.500
@)
L
x
L
VI
»

Parametros: frec. min.: 5, frec. interm.: 10,17, orden medio: 2,23
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Tabla. 27: grafico de Vérges para la proposicion inductora “La pedagogia es

importante para...” (N = 17 pedagogos)

ORDEN<2.1 ORDEN > 2.1

desarrollo 3 2.000 alumnos 6 2.333
. escuela 5 1.200 educacion 4 2.250
Al profesores 5 2.600
@)
L
x
L

conocimiento 2 1.500 organizacion 2 2.500
~ formacion 2 1.000 sociedad 2 2.500
v|  Préctica 2 2.000 vida 2 3.500
@)
L
x
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. Inter..: 3, orden medio: 2,1

Tabla 28: gréfico de Verges para la proposicion inductora “La pedagogia
necesita de...” (N = 98 profesores)

ORDEN<24 ORDEN >24
actualizacion 16 2.000
o practica 15 2.133
Al realidad 12 1.833
O
L
[
L
competencia 6 2.333 dedicacion 6 2.500
[Te} conocimiento 6 2.167 motivacion 5 2.800
Al didlogo 5 1.800
8 compromiso 5 1.600
[n g
L
\Y|
N~

Parametros: frec. min.: 5, frec. interm.: 8,44, orden medio: 2,42

Tabla 29: grafico de Veérges para la proposicién inductora “La pedagogia
necesita de...” (N = 17 pedagogos)

ORDEN<2.1 ORDEN > 2.1
actualizacion 4 2.000 conocimiento 3 2.333
™ dedicacion 4 2.000
Al
O
L
o
L
formacion 2 2.000 practica 2 2.500
N incentivo 2 1.000
" rigor 2 1.500
O
L
[a
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2.1



Tabla 30: gréfico de Vérges para la proposicion inductora “Pedagogos son...”

(N = 98 profesores)

ORDEN<1.9 ORDEN >1.9
educadores 9 1.333
o importantes 9 1.889
Al profesionales 17 1.118
O tedricos 17 1.882
|
x
L
chatos 5 1.400 arrogantes 7 2.143
LXI esenciales 5 2.600
G sofiadores 7 2.571
L supervisores 5 3.200
x
L
\|
0]
Parametros: frec. min.: 5, frec. interm.: 9, orden medio: 1,9
Tabla. 31: grafico de Veérges para la proposicidn inductora “Pedagogos
son...” (N =17 pedagogos)
ORDEN<2.1 ORDEN > 2.1
importantes 4 1.500 mediadores 3 2.333
™ investigadores 3 2.000
Al profesionales 4 1.750
O
L
x
L
educadores 2 1.500 dedicados 2 2.500
~ esperanzados 2 2.500
1 estudiantes 2 2.500
S innovadores 2 3.500
|
x
L
Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2,1
Tabla 32: grafico de Veérges para la pregunta “Pedagogos son
importantes para...” (N = 98 profesores)
ORDEN<2.1 ORDEN > 2.1
escuela 23 1.870 alumnos 15 2.400
S organizacion 18 1.667 educacion 15 2.400
/\_I ensefianza 15 2.200
O
|
x
L
»  formacion 5 1.600 ayudar 6 2.333
Al aprendizaje 9 2.111
O coordinacion 10 2.200
L orientar 6 2.167
E profesores 11 2.273
VI sociedad 6 2.667
—
—

Parametros: frec. min.: 5, frec. interm.: 12, orden medio: 2,1
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Tabla. 33: grafico de Verges para la proposicion inductora “Pedagogos son
importantes para...” (N = 17 pedagogos)

ORDEN <25 ORDEN > 2.5

alumnos 4 2.250 educar 3 3.333
«@ educacion 5 2.400
Al escuela 4 2.250
O
]
[0
L

ciudadania 2 1.500 autonomia 2 3.500
N ensefiar 2 1.000 formal 2 4.000
Il formacién 2 1.000 mostrar 2 2.500
8 pesquisar 2 1.500 profesores 2 3.500
o vida 2 3.500
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2.5

Tabla. 34: grafico de Veérges para la proposicidn inductora “Pedagogos
necesitan de...” (N = 98 profesores)

ORDEN <2.2 ORDEN > 2.2
o apoyo 10 1.400 actualizacion 17 2471
Al formacion 8 1.750
19 préctica 11 1.818
| realidad 9 2111
x
L

didlogo 5 2.000 aula 7 2.571
.;\3| voluntad 5 2.200 conocimiento 7 2.571
G dedicacion 7 3.286
w sala 5 2.600
E trabajo 6 2.500
VI
N~

Parametros: frec. min.: 5, frec. interm.: 8, orden medio: 2,2

Tabla 35: grafico de Veérges para la proposicion inductora “Pedagogos
necesitan de...” (N = 17 pedagogos)

ORDEN<2.3 ORDEN > 2.3

actualizacion 6 1.500 conocimiento 3 3.000
™ formacion 3 2.000
Al
O
L
[a
L

voluntad 2 1.500 humildad 2 2.500
~ investigacion 2 3.500
I reconocimiento 2 4.000
O
L
o
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2.3
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4.2.10. Resultados de la muestra 4

La tabla 36 exhibe el perfil de los sujetos de la muestra 4, compuesta por
estudiantes de cursos de licenciatura que, durante el afio 2008, actuaron como
profesores en practicas en el proyecto Club de Ciencias de la UFPA y voluntariamente

respondieron a la tercera version del QB e IAPP (anexo 3).

Entre indices mostrados en la tabla 36, cabe destacar variacion positiva de la
media de TADPP de la muestra, antes (- 0,95) y después (8,00) del periodo de actuacion
como profesores en practicas. Otra variacion significativa de medias de TADPP ocurrié
entre los sujetos que en el primer test declararon que “sentian aversion a la pedagogia”
(de -0,60 para 6,91) y entre los que declararon que “percibian la aversion de los

colegas” (de -10,0 para 11,5).

Tabla 36. Caracteristicas generales de la muestra (QB e IAPP, amostra 4, N = 19)

Variavel Niveis Frecuencia Frecuencia Medias TADPP
absoluta relativa (%0) antes después
Nimero de sujetos Total 19 100 -0,95 8,00
Masculino 12 63,2 -1,58 8,00
Sexo Femenino 7 36,8 0,14 8,00
Até 25 anos 12 63,2 -0,33 7,50
de 25 a 30 anos 6 31,6 —4,00 6,00
Edad de 31 a 35 anos 1 5,3 10,00 22,00
Biologia Lic. 5 26,3 0,80 15,00
Matematica 2 10,5 -3,50 -4,50
Primer curso de grado  Lic.
concluido Quimica Lic. 7 36,8 -1,71 7,28
Fisica Lic. 3 15,8 -0,33 6,67
Geografia Lic. 1 53 9,00 7,00
Filologia Lic. 1 5,3 -13,00 8,00
1999 2 10,5 -6,00 -8,00
2000 1 5,3 -0,00 6,00
Afio de ingreso en la 2001 2 10,5 1,00 8,00
facultad 2002 8 42,1 -1,12 13,5
2003 3 15,8 -1,66 -0,33
2004 1 5,3 -7,00 15,00
2005 2 10,5 6,50 12,00
¢Yaactla en escuelas?  Si 8 42,1 -1,75 3,75
No 11 57,9 -0,36 11,09
¢Sentia aversién a la Si 12 63,2 -0,33 6,91
Pedagogia? No 7 36,8 3,14 9,85
¢Percibia aversionen  Si 18 94,7 -0,61 7,60
los compafieros? No 1 5,3 7,00 15,00
¢Aln siente aversiona  Si 7 36,8 -0,60 0,43
la Pedagogia? No 12 63,2 -2,00 12,42
¢AUN percibe aversion  Si 17 89,5 0,12 7,50
en los compafieros? No 2 10,5 -10,0 115
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La tabla 37 muestra las respuestas a las cuestiones discursivas del QB e IAPP
modificado (anexo 3). Las respuestas son a los apartados 1.2.1, 1.2.2 y 1.4 y se refieren
a la percepcion sobre pedagogia y pedagogos que los sujetos poseian antes de actuar
como profesores en practicas del Club de Ciencias de la UFPA. Las respuestas de los
apartados 2.2.1, 2.2.2 y 2.4 son relativas a la percepcion del mismo tema después del
periodo de practicas en el proyecto mencionado. Para preservar la identidad de los
sujetos, cada de ellos recibié un codigo que los identifica como estudiantes (E) de sus
respectivos cursos de licenciatura: Biologia (B1O), Quimica (QUI), Fisica (FIS),
Matematicas (MAT), Geografia (GEO) y Letras (LET), y sus respectivos numeros de
orden (01, 02, 03...).

Al analizar las respuestas de esos apartados fue posible identificar entre los
sujetos de esa muestra algunos elementos discursivos compartidos, que también habian

aparecido en las muestras anteriores, entre los cuales:

[1] vinculacién del curso de pedagogia a la imagen de profesores de los cursos
iniciales de la ensefianza primaria:
Apartado 1.2.1 del sujeto E.B10.03;
Apartado 1.4. de los sujetos E.B10.02, E.GEO.01 y E.FIS.01.
[2] influencias negativas de colegas o profesores:
Apartado 1.2.1 del sujeto E.QUI.O01.
Apartados 1.2.2 de los sujetos E.QUI.02, E.QUI.03, E.GEO.01, E.BI0.03
y E.QUI.07.
Apartados 1.4 de los sujetos E.BI0.03 y E.FIS.02
Apartado 2.2.1 del sujeto E.FIS.02.
[3] recuerdos de experiencias negativas con pedagogos:
Apartados 1.4 de los sujetos E.QUI.01 y E.QUI.06.
Apartado 2.4. del sujeto E.FIS.02.
[4] insatisfaccion con la accion de los pedagogos:
Apartado 1.2.1 del sujeto E.QUI.03;
Apartados 2.4 de los sujetos E.BIO.03, E.QUI.06,
Apartado 2.2.1 del sujeto E.MAT.02.
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Tabla 37: comentarios sobre respuestas del IAPP modificado (N = 19)

Comentarios sobre las impresiones anteriores al ingreso en el CCiUFPA Comentarios sobre las impresiones después de la participacion en el CCiUFPA
Apart. 1.2.1 Apart. 1.2.2 Apart. 1.4 Apart. 2.2.1 Apart. 2.2.2 Apart. 2.4
» ¢Percibia una ¢Percibe una 8
8 Como profesor(a), cierta antipatia Como profesor(a), cierta antipatia de Después de haber pasado un periodo de practicas en el @ 3
-GZ—;. ¢sentia una cierta de sus colegas y Intente escribir a respecto de lo que pensaba y ¢siente una cierta sus colegas- Club de Ciencias de la UFPA, ¢su opinién cambi6 con % é
175) aversiéna la profesores con sentia en aquella época (influencias, hechos, aversionala profesores con respecto a alguno de los items mencionados en este a o
pedagogia y/o a relacién a la etc.) pedagogia y/o relacion a la cuestionario? ¢ Cuél(es)? ¢ Por qué motivo(s)? a &
pedagogos(as)? pedagogia y/o pedagogos(as)? pedagogia y/o E |<£
pedagogos(as)? pedagogos(as)?
Después de entrar en el Club, percibi en su totalidad la importancia de la
En aquella época, crefa en la importancia de la pedagogia para el pedagogia, conclui que el problema no estaba en la ciencia pedagdgica y si en los
proceso de la ensefianza y del aprendizaje. Sin embargo, no profesionales que ha formado. Percibi también que un verdadero pedagogo es
I El pensamiento que yo Recuerdo que cuando | comprendia las dimensiones de esa importancia, o sea, no sabia | Tengo que decir que tengo aquél que es un compariero del profesor en el desafio del proceso de ensefianza y
O_ tenia era de que eran teniamos  las  clases | ¢omo era el verdadero papel de la pedagogfa en la educacion. Pero | aversion a los pedagogos, La mayoria no tiene una | aprendizaje. Con el Club de Ciencia despertd en mi un interés sobre la 8 12
5 meros "fiscales" del pe(_iagto%mas m'; colegas | sopre los pedagogos crefa que eran pesimos profesionales, pues 1a | gepido el contacto que ya tuve, buenas relacion con los | pedagogia, pues alli recibja una orientacion para mi docencia, lo que en mi curso -
o trabajo del profesor se lrritaban mucho. mayoria de los profesores pedagogos que tuve no conseguian pero no a la pedagogfa pedagogos y no | de licenciatura no recibi. Tanto que hoy actlio también como profesora de
A ' transmitir el real objetivo de la asignatura, teniendo sélo aquellas ’ comprenden la pedagogia. asignaturas pedagdgicas en Universidades y siempre intento transmitir las
L famosas clases con dindmicas de grupos, en que algunos alumnos experiencias que tuve en el club, lo que genera siempre grandes reflexiones con
manifestaban sus opiniones y al término de la clase volviamos mis alumnos. Siendo asi, con el club y mis experiencias profesionales verifiqué
para casa, vacios. que la pedagogia es una importante ciencia, pero la mayoria de los profesionales
de esta area la transforma en un “terror" para los profesores.
Generalmente, quien yo . . . . . - L
8 Consideraba importante trabajar como profesor para superar la conozco que trabaja en las ﬁ;énﬁ?is:a;;:r:zdsg esla ;I)Tgsoﬁing?)r?:s Igz:235;;?;”;025?:d;g?]igf'ﬁ:;iigiriols
(j tlmld_ez Yy ensayar mi f”n.”o pr9f93|0nal como profeso~r. No areas mas ,ded'cadas a la interesantes y necesarias, ya que ensefiar no se trata simplemente de asumir una 0 10
= consideraba importante dominar métodos o técnicas de ensefianza, investigacion en ciencias . - o
o id I L a tinica f d d tural temiti clase y mostrar lo que se sabe, y si he’lcer que ]0§ alumnu_s pamc_lpe_n en la
por considerar que la experiencia era la unica forma de aprender a naturales y matematicas 6n d t Las teorias pedagdaicas son imprescindibles en
Wi manejar los estudiantes. presenta aversion a la cotnstruccmn € conocimientos. L-as pedagog S pres
. este proceso.
pedagogia.
Percibia que algunos Las lecturas (en el &rea de educacion y educacion en ciencias) y experiencia con
compafieros decian que ; educadores importantes, en el escenario regional y nacional, me llevaron a
esas clases o asignaturas No en cuanto a la pedagogia, ) ) entender por qué las teorias de ensefianza y aprendizaje son muy importantes
~ pedagdgicas eran para sino en cuanto a los pedagl;logols, S,‘v mtcho,'cay todos 10S | para el trabajo docente, en el CCIUFPA, o en la escuela piblica en que trabajo,
- pues parece que a veces ellos lo fas. La misma escena se i i ié
< No, creo que porque no | quien le gustaba hacer | crefa que los pedagogos nos suministrarian algunos instrumentos | saben todo y que el profesor no | repite en la sala de esas teorias me han ayudado mucho a reflexionar, y, en algunos casos, también a
= tenia contacto con los | 9rupitos 'y perder el | necesarios para que ensefiemos bien en las clases el contenido de i i investigar sobre mi practica pedagdgica. Pero cada vez més creo que el trabajo de 7 -8
2 pedagogos en actividades | tiempo en el contenido | |5 melteria'p cérgo usar la pizarra, el retroproyector, recursos sa-lbf, de| nada, ni dE_ZuslaIumnols, PrtOfG{SOFSSIO In(l:luso enel | jos pedagogos es innecesario en la escusla, pues no es de orientar, de Supervision
] : , ) ni de lo que es ideal para la | interior de las clases. iSCUSiG itico- bqi i
Q pedagdgicas. de la materia. Que lo | adiovisuales etc., sobre el tiempo adecuado de clase. escuela. d P de _dlscuzl%q gel pnljyem? polmcg psdago_glco he<|:h0_ t:je qunera COI%C.“V?'
wi principal es aprender el acciones didacticas relevantes, como: educacion para la ciudadania y aprendizaje
contenido. significativo de los alumnos y de toda la escuela, sino que se preocupan de si el
profesor dio 0 no dio el contenido de la propuesta curricular del Estado, si
rellené o no los cuadernos, si mantiene o no los alumnos en silencio para no
molestar a las otras clases.
Si, hubo algunos cambios en los items 1.1, 1.3 y 1.4. después de empezar a
trabajar en el CCIUFPA pude conocer mejor el trabajo de esos estudiantes y
o~ Antes de participar del CCIUFPA, yo crefa que la Pedagogia se profesionales que realmente se esfuerzan por suplir la falta de contenido, de
o limitaba a las escuelas de Educacion Primaria. Siempre imaginé motivacion y estimulo de esta area. Es importante destacar que no fueron muchos
d que la profesion del pedagogo era solamente para impartir los los profesionales de esta &rea que consiguieron habituarse a la manera en que -7 15
et contenidos y dirigir esas instituciones. trabajamos. La blsqueda de conocimiento es constante, las dificultades infinitas
m y el reconocimiento casi ausente. Tal vez el verdadero papel de
Llj educador/investigador no sea sélo con relacion al presente, sino con el futuro.
Con nuestras précticas, experiencias, esfuerzos, dedicacion, esperamos instruir
los socios-jévenes para que sean los futuros individuos criticos de esa sociedad.
Y sin la Pedagogia, eso no seria posible.
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Comentarios sobre las impresiones anteriores al ingreso en el CCiUFPA Comentarios sobre las impresiones después de la participacion en el CCiUFPA
Apart. 1.2.1 Apart. 1.2.2 Apart. 1.4 Apart. 2.2.1 Apart. 2.2.2 Apart. 2.4
» ¢Percibia una ¢Percibe una 8
8 Como profesor(a), cierta antipatia Como profesor(a), cierta antipatia de Después de haber pasado un periodo de précticas en el @ =
-GZ—;. ¢sentia una cierta de sus colegas y Intente escribir a respecto de lo que pensaba y ¢siente una cierta sus colegas- Club de Ciencias de la UFPA, ¢su opinioén cambi6 con % é
175) aversion a la profesores con sentia en aquella época (influencias, hechos, aversion a la profesores con respecto a alguno de los items mencionados en este o a
pedagogia y/o a relacién a la etc.) pedagogia y/o relacion a la cuestionario? ¢ Cuél(es)? ¢ Por qué motivo(s)? a &
pedagogos(as)? pedagogia y/o pedagogos(as)? pedagogia y/o E |<£
pedagogos(as)? pedagogos(as)?
o ?I :?nsosedag%geos Siég%isi Si, el CCIUFPA me ayudd mucho para poder conversar mejor con esos
o aur que Bien, podria decir que era un joven universitario con el . Porque creen que los profesionales, pues me abri a conocer lo que ellos aprenden en su carrera, para
4 querian enseflar a los . . M . 3 N A pesar de que sigo creyendo N | N . R N
[ profesores de diferentes Por el mismo mqtlvo conocimiento ob]e_tlvo_, considerando verda}d_lo que podia ser que es antipatico, creo que profesionales de esa area pode_r ‘conversar con mayor _prc_)pledad, ayu’de_mdome en [11|_prac§|ca educativa, 2 8
)] 2 = : relatado en el item | explicado por la ciencia, en este caso la Quimica, y que las otras . ! 4 vt percibi también que el conocimiento no es tnicamente quimico, sino que es una
areas a ensefiar su materia . . 3 o p p siempre podemos aprender algo son mas antipaticos. " s 4 . .
pre p p 9
O 1o las técnicas, como si anterior. ciencias y asignaturas la completarian. Creia que tenia el sea con quien sea construccion de diferentes &reas y diferentes pensadores que pueden tener ideas
Llj leos fuesen l0s ’ue tienen conocimiento, era arrogante y no le gustaba dialogar. d . completamente distintas, pero que son muy importantes, aunque su postura sea
el conocimientoq contraria a la mia, pues no tengo todo el conocimiento.
Al frecuentar un espacio informal de ensefianza, como el CCIUFPA, deberia
conocer las semejanzas y diferencias entre ese espacio y el espacio formal de
— ensefianza, investigando sobre ese Ultimo para conocer su organizacion, lei
(=} algunos textos sobre pedagogia, pedagogos y practicas pedagégicas, con eso
= algunas opiniones que fueron mencionadas en ese cuestionario, se modificaron a -1 -15
<( lo largo de casi 5 afios participando del CCIUFPA. Por ejemplo en los items: -
E Los(as) pedagogos(as) demuestran un buen dominio de las teorias y técnicas de
d ensefianza; - Los(as) pedagogos(as) consiguen aplicar sus conocimientos teéricos
(1] en el dia a dia del trabajo en la escuela. Mi opinién cambid radicalmente después
de las investigaciones, lecturas y principalmente después de las vivencias en las
clases del CCIUFPA y en las précticas realizadas durante la carrera.
g Antes de formar parte del CCIUFPA, percibia el conocimiento
— cientifico de manera rigurosa/metédica, fija/invariable, de Debido a mis reflexiones sobre la practica como profesora del CCIUFPA, cambié 4 8
) complicado acceso y dificil comprension. Creo que esa vision era mis concepciones acerca del conocimiento cientifico y las caracteristicas del
o oriunda de mi formacion inicial y de la académica (...), pues ellas mismo para averiguar su viabilidad.
LIj fueron cercadas por técnicas memoristicas, repetitivas, etc.
Durante mi actuacion en el club de ciencias y con el contacto méas proximo con
- s los pedagogos, percibi que el campo de trabajo de un pedagogo es muy amplio.
= La antipatia esta Son esenciales para el trabajo con nifios, su formacién les permite actuar en ese
(=} Antes de entrar en el club de ciencias, pensaba que el trabajo del Yo aln no he trabajado en una relacionada al modo en campo, o que no sucede con otras Iicené:iaturas ero no trabaian solamente con
@) Antes no tenia nocion de Principalmente de los | pedagogo era jugar con los nifios que atin no sabian leer. También | escuela, por tanto no he tenido | que os  pedagogos e = y A - .
fa nocién del incipal de | d j los nif f bian | bi¢ I he tenid I d Ro, 10 g P J
> L o Y = L ; o o . nifios pequefios. La idea de que el pedagogo vivia jugando cambid, pues observé
w trabajo y del papel de un nifios que hacian | pensaba que él acompafiaba los nifios que tenian poca | contacto en el dia a dia con ese | perciben los problemas de ; . - i
pedagogo en la escuela. matematicas o fisica. coordinacion motora, o sea, para mi el pedagogo trabajaba con profesional. Los pedagogos que | la educacion. que el juego puede ser una estrategia para ensefiar algo. Creo que tienen que
O ) ) alumnos del llamado preescolar. conoci son bastante coherentes principalmente la relacion | 9€finir mejor su papel en nuestra sociedad, pues muchas veces imparten
wl . . asignaturas sin tener conocimiento suficiente de determinada ciencia. Perciio
profesor-alumno. L : P, .
también en los equipos de los que participé que siempre procuraban respetar la
opinién de los pedagogos.
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Comentarios sobre las impresiones anteriores al ingreso en el CCiUFPA Comentarios sobre las impresiones después de la participacion en el CCiUFPA
Apart. 1.2.1 Apart. 1.2.2 Apart. 1.4 Apart. 2.2.1 Apart. 2.2.2 Apart. 2.4
» ¢Percibia una ¢Percibe una 8
=1 Como profesor(a), cierta antipatia Como profesor(a), cierta antipatia de Después de haber pasado un periodo de précticas en el @ =
12, ¢sentia una cierta de sus colegas y Intente escribir a respecto de lo que pensaba y ¢siente una cierta sus colegas- Club de Ciencias de la UFPA, ¢su opiniéon cambid con % é
(?) aversion a la profesores con sentia en aquella época (influencias, hechos, aversion a la profesores con respecto a alguno de los items mencionados en este o a
pedagogia y/o a relacién a la etc.) pedagogia y/o relacion a la cuestionario? ¢ Cuél(es)? ¢Por qué motivo(s)? a &
pedagogos(as)? pedagogia y/o pedagogos(as)? pedagogia y/o E |<£
pedagogos(as)? pedagogos(as)?
Después de ingresar en el CCIUFPA, tuve la oportunidad de conocer algunos
pedagogos, que incluso trabajaron conmigo uno de los afios en los que estuve en
la institucién. Algunas opiniones cambiaron, otras no. La importancia de la
Pedagogia es indiscutible, ya que, en mi opinion, esté relacionada al sentido més
amplio de la Educacion, que es la ensefianza-aprendizaje de ambos (profesor y
Antes de ingresar en el CCIUFPA, no tenia mucha idea, ni mucho alumno), el proceso de evaluacion de este proceso y el estudio de todo lo que
conocimiento sobre el trabajo del Pedagogo. Mis impresiones concierne a la mejora y a los problemas de la Educacién. En su sentido mas
iniciales eran pre-juicios, influenciados por la opinién de otras especifico, creo que estd mas relacionado a la cuestion de la gestion escolar. La
personas, ya que conoci muy pocos estudiantes del area antes de razén por la cual mi opinién cambié no fue mi contacto con los pedagogos con
(ap] Crefa que los pedagogos la carrera. Crefa que los pedagogos eran profesores del primero y Creia que los pedagoqos sélo se que trabajé en el Club, sino un proceso de auto-conocimiento de la importancia
O_ solo se dedicaban a la El comentario general segundo ciclo de la ensefianza Primaria (de 1° a 4°) que no tenian dedicacllaan a Iapedut?ac%én de19a El comentario general era | de esta &rea para el desarrollo de mis trabajos como educador, que tuvo lugar
O educaciéon de 1° a 4° y | era que los pedagogos mas conocimiento que el que necesitaban impartir en las escuelas. 20 e, por eso, fenian més que los pedagogos mientras estuve practicando la Docencia en el CCIUFPA. Mi contacto con -6 7
E que, por eso, tenian mas estorbaban  mas  que Creo que la visién del pedagogo era un “profesor de nifios\, un difizuﬂadéspen ense'ﬁar en cursos estorbaban  mas  que pedagogos, lamentablemente, fue desastroso. Crefa que un estudiante del area
. dificultades en ensefiar en ayudaban. pobre sufridor que llevaba una vida estresante”, por lo poco que z ayudaban. debia tener un minimo de fundamento teérico y cuando yo cuestionaba, ya que
L cursos mas avanzados. yo ofa. Of también de muchas personas (profesores y personas mas avanzados. no dominaba el &rea, no obtenfa esas respuestas. No estoy queriendo que el
mas viejas) que los pedagogos eran pgesados, que estorbaban y pedagogo lo sepa todo, pero ni siquiera tenian la actitud de investigar. Ademas, la
complicaban la planificacion de clases, que "bloqueaban el trabajo actitud de "pasién” por lo que hace, que fue lo que yo siempre valoré, por influir
del profesor". Con esa vision, desconfiaba del pedagogo, pues no mucho en el trabajo del profesor, no fue lo que encontré en la actitud de muchos
creo que, con esas ideas, seria facil querer conocer alguno. de mis colegas pedagogos. Senti falta de esa actitud de hacer lo mejor (me
enfurecia que pusieran obstaculos en posturas y actividades de ensefianza
innovadoras, pero que “daban mucho trabajo" y de querer ensefiar de cualquier
manera, negando la importancia de una buena planificacion). Lo que obtenia en
respuesta era una actitud de aceptacion pasiva. Eso contribuy6 a que yo acabase
confirmando lo que oi durante muchos afios de carrera sobre los pedagogos.
Mi opinién cambi6 en algunos casos, con relacién a la pedagogia y a los
En realidad, siento aversion en pedagogos. A pesar de tener aln algunas restricciones en esa area, pues en
8 algunos casos. Por ejemplo, hay algunos casos no hay pedagogia que se pueda aplicar, sé que es muy importante
- Antiguamente, no tenia una visién exacta de qué seria la algunos pedagogos que no para un profesional de la educacidn tener esa ciencia como un soporte para un
:: pedagogia y la funcion del pedagogo. Actitudes de profesores que acompafian tu trabajo, no proceso de ensefianza-aprendizaje. Sobre el profesional PEDAGOGO, a veces -6 7
para la pedagogia es algo que debe ser evitado, antes me parecian | conocen los alumnos y son muy agresivos al defender sus opiniones y ya presencié actos que
2 algo normal o por lo menos no me molestaban. cuestionan la capacidad de los desapruebo, por ejemplo: falta de respeto con el profesor, creerse superior. Sé
Llj profesores cuando los alumnos que no son todos, apenas una parcela. En fin, hoy veo que tanto la pedagogia
suspenden. como los pedagogos tienen su importancia, sea en el sentido de como debe
portarse el profesor ante una situacion, sea a la hora de la planificacion, etc.
8 Ni antes ni después de ingresar en el CCIUFPA tuve ningin Después de mis précticas en el CCIUFPA, algunas concepciones que tenia de la
— recelo o0 algo contra la pedagogia o los pedagogos, pues conozco pedagogia cambiaron como no saber que yo como profesor de quimica 9 16
) muy bien el trabajo de un pedagogo y creo que es muy importante necesitaria de conocimientos pedagégicos para mis clases, pero no se trata de un
(@4 para todas las entidades de ensefianza tener en su cuadro de cambio drastico, pues conozco y ya conocia el trabajo de un profesional de la
wi funcionarios al menos un profesional de pedagogia. pedagogia.
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Comentarios sobre las impresiones anteriores al ingreso en el CCiUFPA Comentarios sobre las impresiones después de la participacion en el CCiUFPA
Apart. 1.2.1 Apart. 1.2.2 Apart. 1.4 Apart. 2.2.1 Apart. 2.2.2 Apart. 2.4
» ¢Percibia una ¢Percibe una 8
=1 Como profesor(a), cierta antipatia Como profesor(a), cierta antipatia de Después de haber pasado un periodo de précticas en el @ =
-GZ—;. ¢sentia una cierta de sus colegas y Intente escribir a respecto de lo que pensaba y ¢siente una cierta sus colegas- Club de Ciencias de la UFPA, ¢su opinioén cambi6 con % é
D aversion a la profesores con sentia en aquella época (influencias, hechos, aversion a la profesores con respecto a alguno de los items mencionados en este o a
pedagogia y/o a relacién a la etc.) pedagogia y/o relacion a la cuestionario? ¢ Cuél(es)? ¢ Por qué motivo(s)? a &
pedagogos(as)? pedagogia y/o pedagogos(as)? pedagogia y/o E |<£
pedagogos(as)? pedagogos(as)?
Creo que existe una crisis de identidad en los pedagogos, que parece que no
saben cuél es su papel en la escuela y se turnan en tareas burocréticas de
Sentia que los pedagogos creian que los orofesores solo secretaria como escribir documentos, vigilar alumnos y profesores, actividades
8 dominabc:!m ol contgnidogegpeciﬁco peroqque no ter?l’an condiciones que podrian ser realizadas por cualquiera con una escolaridad minima. Algunos
4 de discutir v organizar el proceso de ensefanza-aprendizaie Pero existen excepciones de pedagogos que conozco argumentan que sélo ellos pueden ejercer cargos de
5 Percibi que i)s gda 000 trgtaban l0s profesores co?no tontés. pedagogos que trabajan con los gestion escolar, sin embargo, lo que yo veo son pedagogos que se limitan a -19 -9
o e deb?an ser v‘i] ilagog todo el tiemno para 1o cometer errores’ profesores para el bien de la firmar documentos y a controlar horas, actividades que en mi opinién no
A ﬁ)s edagoqos garecian des recia‘: ?05 rofesores sué escuela. necesitan una formacion especifica. Tal vez por no conseguir actuar como les
L conocpimie?wtgs P P P y habilita su formacion profesional, los pedagogos acaban teniendo actitudes
. autoritarias lo que crea un ambiente dificil para los profesores, que por otro lado,
podrian participar mas de las cuestiones de gestion escolar y no limitarse a la
ensefianza. Es necesario redefinir los papeles.
S Mi opinién sobre pedagogos estaba basada en mi experiencia Con mi entrada en el Club de Ciencias, mi visién sobre pedagogia y pedagogos
g académica de ensefianza secundaria. En mi escuela. las pedagogas cambié. Debido a las innumerables veces en que presencié las dificultades
o o N 5 » 1as pedagog enfrentadas por nuestros alumnos de pedagogia, vi que sus esfuerzos estan -13 8
w eran sefioras de bastante edad, eso hacia que no tuviesen un diriaid . | iorfa d = tambié | obietivo d
1 contacto méas amigable con los alumnos. Y con eso ellas ya tenian irigidos siempre a la mejoria de su ensenanza y tambien con €l Objetivo de
. Un COMpOrtamiento un tanto agresivo con nosotros (alumnos) desmitificar la imagen de los pedagogos, de ser personas intransigentes y
1N} ’ regafionas.
— Por més diferencia que nosotros profesores podamos tener con relacion a la
(=] . . Pedagogia y a los pedagogos, creo que son importantes en el ambiente escolar.
[9p] Pfﬂigﬂig”e l?:igedzgogoi)ig? Zel}:lar?opggsv?:rcfelaizsg esécr;elrﬁ Es bueno que tengamos siempre varias opiniones sobre algunos asuntos -9 10
E ?ormaciéniomo rgfesor de Fis%ce? p referentes al cotidiano escolar, pues ayuda en la democracia y para el
o p . engrandecimiento de la comunidad escolar, y la Pedagogia puede tener alguna
w contribucién.
Los pedagogos que habia observado hasta aquella época eran de
escuelas en las que habia estudiado apenas en la educacion infantil
g éeecr:u:z;?:\ aedImDIinrlesétrgtrnrl\steig F';Z:ge;gzs g::] rsonié;';;ayE;:regi?zlz La actuacién en el CCIUFPA con pedagogos y observando las necesidades de
O falta que hacia un pedagogo en la administracién escolar, pero no Siempre que se restrinjan a su De una cierta cantidad de gfesgs ;sr%“:iz ?::sggnq;eejgarld;m tg:ggj;’:ﬁ: tll_zn;esduagagé?:ﬁﬁgr;:mdaeg?{g‘?jiz 7 21
E :gr? I\z; e;sgg%:g’:ﬁ:ﬁ;esesgeglaﬁg:]m;gt?g'f:sdga(:gsI?:éfil?asgsé area de actuacion. comparneros. las asignaturas, facilitando el trabajo de los demés profesionales y ejecutando su
L los alumnos, de forma muy simplificada y, a veces, no coherente propia funcién independiente.
con lo observado. Pensaba que Pedagogia era mucha teoria que no
podria ser colocada en practica en nuestra realidad.
Debido a que mi curso de formacién tiene un gran prejuicio, no Varios apartados sufrieron cambios. Se deben, principalmente, al hecho de haber
sélo contra los pedagogos sino contra cualquier profesional que convivido con algunos pedagogos profesionales y en formacion que me dieron
g interfiera en el trabajo de un "Fisico”, creo que esas opiniones de una nueva perspectiva sobre este curso, a pesar de atin evaluar que los pedagogos
o algin modo interfirieron en la formacién de mi opinion personal a que son formados en los cursos regulares y no tienen oportunidad de vivir 0 6
— respecto de los pedagogos. Era comin pensar que se trataba de proyectos diferenciados, atin tienen una grande deficiencia en su formacién y una
LI__ profesionales con formacion dudosa, que desarrollaban sus falta de comprension de su papel en la escuela, lo que observo hoy por los
wl actividades con base en un empirismo extremo y que, por ese conflictos ocurridos en las escuelas donde trabajo. Si la normalidad del trabajo de
motivo, podian contribuir poco con las escuelas y los demas un pedagogo supone que interactie con otros profesionales, entonces esto debia
espacios en los que se encontraban. ser estimulado con mas intensidad atin dentro de la academia.
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Comentarios sobre las impresiones anteriores al ingreso en el CCiUFPA Comentarios sobre las impresiones después de la participacion en el CCiUFPA
Apart. 1.2.1 Apart. 1.2.2 Apart. 1.4 Apart. 2.2.1 Apart. 2.2.2 Apart. 2.4
» ¢Percibia una ¢Percibe una 8
8 Como profesor(a), cierta antipatia Como profesor(a), cierta antipatia de Después de haber pasado un periodo de practicas en el @ 3
12, ¢sentia una cierta de sus colegas y Intente escribir a respecto de lo que pensaba y ¢siente una cierta sus colegas- Club de Ciencias de la UFPA, ¢su opiniéon cambid con % é
(?) aversiéna la profesores con sentia en aquella época (influencias, hechos, aversion a la profesores con respecto a alguno de los items mencionados en este o a
pedagogia y/o a relacién a la etc.) pedagogia y/o relacion a la cuestionario? ¢ Cuél(es)? ¢ Por qué motivo(s)? a &
pedagogos(as)? pedagogia y/o pedagogos(as)? pedagogia y/o E |<£
pedagogos(as)? pedagogos(as)?
Nunca tuve aversion a la pedagogia, pues tenia parientes y amigos
en el area, pero siempre pensé que la mayoria de las charlas eran
improductivas, pues, generalmente estan llenas de teorias y
o formulas "mégicas" para ensefiar y resolver problemas
8 Por.que yo t-ema muchos Generalmente, de comportamentales o de aprendizaje (de la misma forma que Mi opinién no cambié mucho, continuo creyendo que falta divulgacion y
d amlgos/parlentes_ individuos que psicélogos). Sin embargo, en la préactica muchas veces no aclaraciones en cuanto a la pedagogia y practica y experiencia para los 10 22
~ pedagogos o haciendo desconocian la funcionan, lo que funciona para un individuo, puede no funcionar pedagogos, incluso para los que demuestran gran conocimiento tedrico... La
m pedagogia. pedagogia y/o para otro, aun cuando el problema parece ser el mismo. Entonces diferencia es que ahora conozco més pedagogos capacitados y experimentados
Llj pedagogos. siempre crei que necesitaban de practica, experiencia y no de que antes, lo que hace las discusiones menos teéricas y mas provechosas.
discursos “apasionados” que defendian una u otra teoria, muchas
veces demostrando conocimiento en el asunto, pero que en
realidad nunca habfan puesto en préctica... y esa préctica y
experiencia lamentablemente eran pocos los que la tenian.
Mis colegas que ya ’ En Ia_mayoria qe los it_ems cambié de opinién despug’s de mi entrada en g! club de
I~ actuaban en escuelas Yo queria hacer el curso de pedagogia antes de entrar en la UFPA. ciencias porqué convivi con personas comprometidas con la educacion, pero
o Esa aversion se debia a sentian cierta ! Pero después del inicio del curso, empecé a convivir con unos Nunca tuve problemas con provenientes de cursos de licenciaturas. Convivi con pocos pedagogos, pero fue
— los conocidos que se "persecucion” por parte amigos recién graduados por la UFPA y los sentia muy alienados pedagogos, pues por la practica En realidad mas o menos, contacto suficiente para percibir que algunas personas que salian del curso de -7 23
>} graduaron en pedagogia, de los pedagogos. Pero con teorfas, pero sin practica y un tanto fracasados. Cuando e tuve‘ concordamos  en pues en algunas escuelas pedagogia no tenfan preparacién, pero en contrapartida habia muchos que
@4 pues parecian estar ajenos cuandopyo gmgecé a percibi que estaba rodeado de amigos pedagogos fracasados, ?nuchas idéas para las clases si'y, en otras, no. estaban comprometidos, realmente, con sus funciones. De orientar los profesores
Llj a la realidad. actuar dando clases, pensé que el curso era una pérdida de tiempo, ya que los ) en la relacion profesor x alumno. Antes también tenia una vision de ciencia
nunca tuve problem’as "profesionales" que salieron no estaban tan capacitados. exacta, infalible. Después de la experiencia en el club, percibi que la ciencia es
) realizada por hombres, por tanto es pasible de errores y dudas.
o Antes de entrar en el CCIUFPA, estaba conociendo una parte
o fisica muy diferente de las anotaciones ensefiadas en la ensefianza Si, vi como era significante la realizacion de los experimentos en el aprendizaje
) secundaria, entonces tuve la oportunidad de conocer al CCIUFPA de los alumnos, y después de un tiempo nos volvemos précticos en la elaboracion 10 4
E donde pensé en un espacio en el que podria realizar de la planificacion experimental hasta el punto de dispensar determinadas
- experimentaciones por las que tenfa sélo curiosidad y verificar su lecturas.
L veracidad como la teoria fisica.
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4.2.10.1.Gréficos de Verges (muestra 4)

Las tablas 38 a 49 presentan los resultados del analisis de las evocaciones de
los sujetos obtenidas via QB e IAPP modificado (anexo 3), producido mediante los
mismos procedimientos descritos en el topico 4.7.1 de este trabajo. Cada par de la tabla
presenta los resultados del test de evocacion realizado antes y después de la

participacion de los sujetos de la muestra 4 en el proyecto Club de Ciencias de la UFPA.

Tabla 38: grafico de Veérges para la pregunta “;Con qué tiene que ver la
pedagogia?” (N =19 licenciandos - antes)

ORDEN <2 ORDEN > 2

educacion 6 1,833 nifios 3 2,000
™ ensefianza 6 1,833 escuela 5 2,000
Al Teoria 3 1,333 planificacion 3 3,000
O
L
x
L

dialogo 2 1,500 administracion 2 2,500
~ Técnicas 2 1,500 aula 2 2,500
I direccién 2 3,000
8 metodologias 2 2,500
"-J':J pedagogo 2 2,500
L supervision 2 3,500

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2

Tabla 39: gréfico de Veérges para la pregunta “;Con qué tiene que ver la
pedagogia?” (N = 19 licenciandos - después)

ORDEN <2,2 ORDEN > 2,2

planificacion 5 1,600 educacion 6 2,833
™ practica 3 2,000 ensefianza 3 2,333
Al Teorfa 4 1,250 orientacion 3 2,667
O
]
e
L

formacion 2 2,000 administracion 2 3,500
~ Técnica 2 1,000 aprendizaje 2 3,000
I direccion 2 3,500
O
L
o
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2,2
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Tabla 40: grafico de Verges para la proposicion inductora “La pedagogia es

importante para...” (N = 19 licenciandos - antes)

ORDEN<1.9 ORDEN > 1.9
educacion 6 2,000
™ escuela 4 2,000
Al profesores 5 2,400
O
Ll
[a'd
L
licenciandos 2 1,500 ensefianza 2 2,000
N planificacion 2 1,500 pedagogos 2 2,000
" teorfa 2 1,000
O
Ll
[
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 1,9

Tabla 41: gréafico de Vérges la proposicion inductora “La pedagogia es

importante para...” (N = 19 licenciandos - después)

ORDEN <2 ORDEN > 2
educacion 7 1,857 ensefianza 3 2,000
7\)| planificacion 3 1,667
O
L
o
L
escuelas 2 2,500
N licenciandos 2 2,000
" orientacién 2 2,500
8 profesores 2 2,000
e
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2

Tabla 42: gréfico de Verges para la proposicion inductora “La pedagogia

necesita de...” (N = 19 licenciandos — antes)

ORDEN <2 ORDEN > 2
aplicabilidad 2 1,500 incentivo 2 2,500
XJI reconocimiento 2 1,000 practica 2 3,000
@)
L
o
L
(V]
Y
@)
|
x
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 2, orden medio: 2
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Tabla 43: gréfico de Verges para la proposicion inductora “La pedagogia
necesita de...” (N =19 licenciandos — después)

ORDEN<2.1 ORDEN > 2.1
aplicabilidad 2 1,500 incentivo 2 2,500
« inversion 2 1,000 practica 2 3,000
Al reconocimiento 2 1,000
@)
|
x
L
N
Y
@)
|
o
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 2, orden medio: 2.1

Tabla 44: grafico de Veérges para la proposicion inductora “Pedagogos son...”
(N = 19 licenciandos — antes)

ORDEN<1.7 ORDEN > 1.7

chatos 4 1,000
™ educadores 3 1,667
Al
@)
L
[0
L

discriminados 2 1,000 arrogantes 2 2,000
« profesores 2 2,000
" tedricos 2 3,500
@)
|
o
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 1,7

Tabla 45: gréfico de Veérges para la proposicion inductora “Pedagogos son...”
(N =19 licenciandos — después)

ORDEN<1.6 ORDEN > 1.6

tedricos 3 1,333 educadores 3 2,000
(92)
Al
O
L
[ad
L

chatos 2 1,000 arrogantes 2 2,000
o~ discriminados 2 1,000 coordinadores 2 2,500
n sensibles 2 1,500 desvalorizados 2 2,000
O
L
[ad
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 1,6
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Tabla 46: grafico de Verges para la proposicion inductora “Pedagogos son
importantes para...” (N =19 licenciandos — antes)

ORDEN<1.7 ORDEN > 1.7
educacion 5 1,600
< escuela 7 1,571
Al
O
Ll
[
L
administracion 2 1,000 orientar 2 2,500
‘/‘\"I ensefianza 3 1,667 sala 2 3,000
. escuelas 3 1,667
O
]
[a'd
L
Vi
N

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 4, orden medio: 1,7

Tabla 47: grafico de Verges para la proposicion inductora “Pedagogos son
importantes para...” (N =19 licenciandos — despueés)

ORDEN <17 ORDEN > 1.7
educacion 5 1,400 alumnos 3 2,667
™ ensefianza 3 1,667
Al escuela 4 1,000
O  escuelas 3 1,667
L organizar 3 1,000
L
formacion 2 2,500
o~ orientacién 2 2,000
n profesores 2 3,000
O
|
[
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 1.7

Tabla 48: grafico de Veérges para la proposicion inductora “Pedagogos
necesitan de...” (N =19 licenciandos — antes)

ORDEN<1.7 ORDEN > 1.7
incentivo 3 1,000
™ practica 3 1,000
Al
@)
|
x
L
humildad 2 1,000 autocritica 2 3,500
« paciencia 2 2,500
" valorizacién 2 2,000
@)
LLl
[a
(T

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 1,7
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Tabla 49: grafico de Verges para la proposicion inductora “pedagogos
necesitan de...” (N = 19 licenciandos - después)

ORDEN <2 ORDEN > 2
humildad 4 1,000 formacion 3 2,333
™ practica 5 1,600
Al
@)
L
[0
L
educacion 2 4,000
~ experiencia 2 2,500
T incentivo 2 2,500
@)
|
x
L

Parametros: frec. min.: 2, frec. interm.: 3, orden medio: 2
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5. DISCUSION

5.1. Condiciones de emergencia de representaciones
sociales sobre pedagogia y pedagogo

Antes de discutir los resultados de los anéalisis de los datos recogidos, es
importante tejer consideraciones que puedan indicar si el objeto representacional y el
grupo de estudio de esta investigacion presentan condiciones necesarias para que
emerjan como representaciones sociales. Para eso, nos basaremos en las orientaciones
sugeridas por Moscovici (1961/1978) y Moliner (1996). Veamos:

En primer lugar, no es dificil percibir la gran dispersién de informaciones
referentes al término pedagogia en la sociedad. Es muy comun utilizar este término, con
relativa frecuencia, en los mas diferentes contextos, probablemente por tratarse de un
término estrictamente relacionado a todas las posibles formas de educacion. Ese
polimorfismo semantico, o multiples significados contextuales, se fue construyendo
histéricamente a medida que ocurria la transmision indirecta de saberes. A lo largo de
ese proceso, cada individuo o grupo, acabd enfocando sus intereses y formulaciones
discursivas en determinados aspectos particulares, en detrimento de los demas. Su
esencia (algo relacionado a la educacion) se reviste de una importancia enorme para el
desarrollo de sociedades letradas, ya que el acto de educar (sistematica o
asistematicamente) es objeto de discusion en cualquiera de esas sociedades y que acaba

presionando los individuos a expresar opiniones (presion a la inferencia).

Podemos decir que los profesores forman un grupo que mantiene una estrecha
relacién con el objeto de estudio, que se organiza alrededor de intereses y objetivos

comunes, cuyos miembros trabajan interdependientemente para alcanzar esos objetivos.
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De manera general: educar los alumnos. Podemos decir también que el objeto
(pedagogia) tiene una relacion directa con el génesis del grupo, como categoria
profesional. Igualmente, podemos decir que el dominio del contenido del objeto de
estudio constituye un enjeu’ que estd intimamente relacionado con la identidad
psicosocial del grupo, o sea, directamente relacionado con componentes psicoldgicos y
socioldgicos (actitudes, valores, aspiraciones, posicioén social, etc.) que sirven para
mediar las relaciones intra y extra-grupales y mantener una cierta cohesion social del
grupo (Tajfel & Turner, 1979).

En cuanto a la ausencia de ortodoxia, no podemos considerar el grupo como
ortodoxo con relacion al objeto. Esa es una cuestion delicada que merece ser discutida
un poco mas. Al comentar sobre ortodoxia, Moliner (1996) utiliza la definicion de
Deconchy (1984, citado por Moliner, 1996) que define un sistema ortodoxo como "un
conjunto de dispositivos sociales y psicosociales que regulan la actividad del sujeto
ortodoxo en un grupo ortodoxo". Complementa su pensamiento diciendo que "el sujeto
ortodoxo es aquél que aceptada y demanda que su pensamiento y sus conductas sean
reguladas por el grupo. El grupo ortodoxo es “aquél que, integrando en su doctrina los
sistemas bien fundamentados de regulacion, los pone en practica." Moliner (1996)
escribe que situaciones como ésas favorecerian la emergencia de representaciones
ideologicas o cientificas. Desde luego, con la condicion que la ortodoxia esté

relacionada al objeto representado.

Haciendo una analogia para ilustrar las ideas de Moliner, podemos decir que es
muy probable que médicos no tengan representaciones sociales sobre enfermedades
especificas, asi como profesores de fisica no tienen sobre conceptos cientificos como
energia, fuerza, atomo, etc. Sin embargo, nada impide que médicos/profesionales de
salud tengan RS sobre la psicologia y las actividades de los psicélogos, de los
enfermeros, etc.; asi como nada impide que los profesores tengan RS sobre Pedagogia y
Pedagogos. Los profesores de ciencias no pueden ser considerados experts en
pedagogia, a pesar de que eso es, de cierta forma, deseable. Por eso, segin nuestra
interpretacion de las ideas de Moliner (1996), no forman un grupo ortodoxo con

relacion a la pedagogia. La situacion es muy parecida cuando profesores de ciencias

" Encontramos dificultades en traducir este término del francés. En la perspectiva de Moliner (1996) el enjeu se
refiere a un cierto sentimiento de motivacion que moviliza los individuos a buscar un dominio nocional o practico del
objeto representacional.
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tienen concepciones equivocadas/limitadas sobre la naturaleza, produccion y validacion
del conocimiento cientifico - en otros términos, aspectos epistemoldgicos de la ciencia -
de las cuales deberian ser experts. Concepciones que, ademas, cumplen muchos criterios
de Moliner (1996) para que emerjan como representaciones sociales en ese grupo. La
aparente ortodoxia, que preferimos llamar de intolerancia/intransigencia, de algunos
profesores y cientificos con relacion a la pedagogia y pedagogos, probablemente es un

subproducto de sus RS. Pero eso aun es una hipétesis a ser confirmada.

Todos esos factores indican que el objeto de estudio presenta condiciones para
emerger en forma de una representacion social, en grupos de profesores, sean de
cualquier asignatura de la educacion primaria y secundaria e incluso docentes de cursos

superiores.

5.2. Perfiles de la muestra 2 y cualidades
psicometricas del IAPP

Antes de describir las principales caracteristicas de las muestras investigadas,
hay que explicar lo que es la TADPP, principal variable cuantitativa utilizada en este

estudio.

Nuestras observaciones del cotidiano escolar nos llevaron a formular conceptos
que pudiesen servir de base para la elaboracion de los instrumentos de investigacion y
categorizacion de los sujetos investigados y facilitar el andlisis de los datos. De ahi
derivaron los conceptos de tendencia actitudinal positiva ante la pedagogia y los
pedagogos (TADPP[+]) y tendencia actitudinal negativa ante la pedagogia y
pedagogos (TADPP[-]). Consideramos la TADPP[-] englobando un conjunto de
opiniones y actitudes presentadas por sujetos que expresan resistencias a relacionarse
profesionalmente con los pedagogos, desvalorizan el referido profesional, asi como
mantienen un cierto desprecio por lo que suelen denominar “teorias pedagdgicas”.
Nuestra experiencia como profesores de la red pablica, nos permite identificar entre
nuestros pares, diversos sujetos de ese tipo (de ahi la idea de esta investigacion). Por
otro lado, las TADPP[+] engloban el conjunto de opiniones y actitudes presentadas por
sujetos que, de cierta forma, valoran profesionalmente los pedagogos y consideran

importantes las contribuciones de la pedagogia como area de conocimiento. Esas
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tendencias pueden ser identificadas mediante conversaciones con los sujetos y/u
observaciones de sus actitudes en diversas ocasiones donde se pueda discutir el asunto
en cuestion (pedagogia y pedagogos) y, segun muestran los resultados de este estudio,

mediante la aplicacion del IAPP.

Los resultados cuantitativos del procesamiento de los datos de las dos
muestras investigadas no nos permiten hacer comentarios comparativos sobre las
medias de TADPP relacionadas a la edad, tiempo de actuacién en el magisterio e
institucion de actuacion. Las frecuencias en cada una de esas subcategorias son
relativamente asimétricas, o sea, no fue posible identificar un patron de variacion de
TADPP correlacionado a esas variables. Por otro lado, con base en los datos
presentados (Tablas 9 y 16), podemos notar que no hay grandes discrepancias de

TADPP medias entre diferentes sexos.

Por otro lado, cuando contrastamos las medias de TADPP entre los grupos de
profesores y pedagogos, encontramos diferencias significativas: 22,1% de profesores de
la primera muestra (Tabla 13) presentaron TADPP negativas, mientras 30,01% de los
profesores de la segunda muestra declaran que sienten aversion a la pedagogia y a los
pedagogos, presentando una media de TADPP igual a - 0,06 (Tabla 16). Mientras tanto,
ninguno de los sujetos de la primera muestra que declararon que habian estudiado
Pedagogia, presentaron TADPP negativa, y 45% de éstos presentan TADPP
consideradas “extremadamente positiva” - TADPP > 49 (Tabla 13). Los resultados de
los tests estadisticos utilizados (Tabla 11 y 12), confirmaron las diferencias de
variaciones de resultados de TADPP.

En la préactica, los resultados obtenidos corroboran la hipétesis de que los
pedagogos presentasen altas TADDP, ya que el instrumento producido trata de evaluar
actitudes ante su identidad profesional (pedagogo) y del campo de saber en el que son
especialistas (pedagogia). Podemos considerar tales resultados como parametros
razonables que corroboran la validez del IAPP como instrumento de medida de

tendencias actitudinales sobre el objeto investigado.

Las medias, desvios estandar y los coeficientes de correlacién de Sperman
entre los resultados obtenidos por los 55 entrevistados en las dos aplicaciones del IAPP
(test-retest) de la primera muestra, presentados en la Tabla 14, indican un coeficiente de
correlacion estadisticamente significativo (Pearson: 0,767, Spearman's rho: 0.764) para

un nivel de significancia igual a 0.01, que sugiere que el IAPP constituye un
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instrumento de medida de tendencias actitudinales cuyos resultados presentan razonable
estabilidad temporal, 0 sea, expresan caracteristicas personales que, aparentemente, no
cambiaron a lo largo del tiempo transcurrido entre una aplicacion y otra. Esa correlacion
significativa también disminuye la probabilidad de que los entrevistados hayan
respondido de forma aleatoria el IAPP en la ocasion de las dos aplicaciones del

instrumento.

Los coeficientes de consistencia interna (Alfa de Cronbach) mostrados en la
Tabla 14 también son estadisticamente significativos para un instrumento de ese tipo
(Test: 0,8594 y Retest: 0,8899) e indican que las diferencias de las respuestas,
probablemente, se deben al hecho de que los sujetos tienen diferentes opiniones y no se
deben a diferentes interpretaciones del instrumento. Hay que mencionar que coeficiente
alfa de Cronbach refleja el grado de covariancia de los apartados entre si y es
considerado un buen indice para evaluar la validez de construccion del instrumento. Los
valores de los coeficientes de Split-half (Test: 0,7309 y Retest: 0,7924 - Tabla 14)
indican una alta correlacion entre las respuestas de las dos mitades del IAPP, o sea, las
respuestas a las aserciones semanticamente positivas se mantuvieron coherentes con las

repuestas a las afirmaciones seméanticamente negativas y viceversa.

El conjunto de esos resultados sugiere que el IAPP puede servir de
instrumento de investigacion capaz de suministrar un parametro cuantitativo de
tendencia actitudinal sobre el objeto estudiado (pedagogia y pedagogos) relativamente

consistente.

Otro dato importante es que, a pesar de que la mayoria de los profesores de la
muestra 2 declara que no siente aversion a la pedagogia o pedagogos (54.78%), 70.54%
de ellos declararon que percibian tal aversion en algunos colegas. Eso, de cierta forma,

nos muestra la dimension cuantitativa del problema.

5.3. Analisis de los resultados del test de evocacion
semi-estructurada (TESE)

Los resultados del Test de Evocaciones Semi-Estructuradas (TESE) de la

muestra 3 (Tablas 24 a 35) sugieren que una posible representacion social sobre
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pedagogia y pedagogos entre los sujetos investigados esta centrada en la conviccion de

que la préctica (realidad, accion) esta muy distante de la teoria (discurso).

Los resultados muestran que, ademas de los términos ya esperados - como
educacion, enseflanza y aprendizaje, entre las evocaciones de los profesores
investigados hay una significativa relevancia (Moliner, 1994 citado por S&, 1996) del
término teoria, en la/s pregunta/s: “Con qué tiene que ver la pedagogia?” (Tabla 24). El
término “teoria”, a pesar de no presentar el mayor valor de frecuencia es el que presenta
el menor valor de orden (1.529), o sea, se trata del término que, en media, fue mas
prontamente evocado por los profesores. Ademas, también aparecen con significativa
relevancia los términos practica y realidad en la pregunta “los pedagogos necesitan de”
(Tabla 34) y el término teodricos en la pregunta “los pedagogos son” (Tabla 29). Otro
dato que corrobora esta hipotesis es el alto grado de discordancia de la cuestion 6 del
IAPP (Tabla 17), justamente la que se refiere a la aplicacion préctica de los

“conocimientos pedagdgicos”.

Los términos con frecuencia y orden de evocacién mas significativos fueron
organizados en forma de mapas conceptuales, contrastando los términos evocados por
los dos grupos categorizados (Figuras 1 y 2). Con ayuda de estos esquemas podemos

deducir que:

1. Los términos con altas frecuencias de evocacion por parte de los sujetos
investigados (educacion, ensefianza, aprendizaje, teoria) posiblemente
pertenecen al nucleo central en los dos grupos (profesores y pedagogos).

2. La no evocacion del término ciencia entre los profesores puede ser
producto de una cierta desvalorizacion epistemolégica de la pedagogia
como ciencia.

3. Podemos percibir que hay una fuerte vinculacién de la pedagogia y de los
pedagogos al trabajo escolar (ensefianza, aprendizaje, organizacion,
planificacion, orientacion, etc.) en detrimento de otros aspectos/ramos del
campo de estudio. No aparecen términos como: politica, filosofia,
curriculo, evaluacion, etc. Temas predominantes en articulos de
investigadores del area de la pedagogia.

Comparando los resultados del TESE de los sujetos de la muestra 3 (tablas 25 a

35 y figuras 1 y 2) con los de los sujetos de la muestra 4 (tablas 38 a 49 y figura 3)

también es posible identificar una significativa relevancia de las evocaciones “la
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pedagogia necesita practica” y “tiene que ver con teoria”, un indicativo de que, a pesar
del aumento de la media de TADPP de la muestra 4, el nucleo central de la
representacion puede no haber sido alcanzado. La aparente desvalorizacion
epistemoldgica detectada en los profesores de la muestra 3 parece repetirse entre los
licenciandos de la muestra 4, que tampoco evocaron la combinacion “pedagogia tiene
que ver con ciencia”, aun después de haber trabajado junto con estudiantes de
pedagogia. Por otro lado, en los resultados del TESE de la muestra 4, al contrario de los
resultados de la muestra 3, no aparecen los términos actualizacion y formacion en las

evocaciones del licenciandos.

Una posible explicacion para esa diferencia probablemente esté relacionada al
hecho de que la gran mayoria de los sujetos de la muestra 4, cuando se recogieron las
evocaciones, aun no estaban actuando en la docencia. En este caso, por no tener adn
experiencia como profesores de escuelas, no habrian experimentado la insatisfaccion o
no habrian presenciado demostraciones de insatisfaccion de sus compafieros con
relacién al trabajo de pedagogos. Por eso no pondrian en duda la calidad del curso de
graduacion de esos profesionales, ni sugeririan la actualizacion y mejora de los cursos

de formacion de los mismos.
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Figura 1: Resumen esquematico de los términos con mayores valores de frecuencia y mas evocados por los pedagogos de la muestra 3 (N = 17): términos del
1° cuadrante de los gréaficos de Vérges, tablas 25, 27, 29, 31, 33 e 35.
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5.4. Analisis de las entrevistas de la muestra 2

En una tentativa de encontrar regularidades que pudiesen servir como indicios
de la existencia de representaciones sociales sobre el objeto en cuestidon, examinamos
los contenidos discursivos aparentemente comunes o que corroborasen esa hipotesis a la
luz de la Teoria de la Representaciones Sociales. De esa forma, destacamos algunas
partes seleccionadas para ilustrar nuestras argumentaciones. La transcripcion completa
de la entrevista de los 17 sujetos de la muestra 2 que voluntariamente se dispusieron a

colaborar con nuestra investigacion estan descritas en el anexo 4.

El anélisis de las respuestas de las entrevistas revela que, independiente del
valor de TADPP, parece haber un consenso cuando los profesores se refieren a la
actuacion de los miembros del cuerpo técnico de las escuelas donde actGan/actuaron. La
mayoria de los entrevistados, con excepcién del profesor MAT.05_36E, refleja en sus
palabras” un cierto descontento con el trabajo de esos profesionales. Eso, segun las
declaraciones de los entrevistados, se debe al hecho de que los pedagogos que
componen el cuerpo técnico, resumidamente, en general: no consiguen cumplir
satisfactoriamente sus papeles de articuladores de acciones educativas, ocupandose
solamente de fiscalizar la actuacion del profesor, principalmente en lo que se refiere al
cumplimiento de procedimientos burocréticos. La tabla 50 sintetiza un esquema de los
elementos discursivos identificados en las declaraciones de la gran mayoria de los

entrevistados.

Tabla 50: Esquema de pensamiento prototipico sobre la pedagogia y los pedagogos presentado
por los entrevistados

PLAN IDEAL (como deberia ser)

Deberian actuar como articuladores Democréticos Ciencia da educacién que se
y orientadores de profesores y Competentes ocupa de los métodos y
alumnos Articuladores técnicas de la ensefianza
ACTUACION PROFESIONAL PEDAGOGOS PEDAGOGIA
Solamente fiscalizan y de cierta Burdcratas Conjunto de conocimiento
forma dificultan el trabajo de los  Autoritarios (con raras con poca aplicabilidad
profesores excepciones) practica

PLAN REAL (como es)
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Ese patron ya habia sido identificado en las entrevistas de la primera fase de la
investigacion (Brabo & Sousa, 2004). Parece existir una diferencia entre lo que los
entrevistados consideran ideal y lo que realmente perciben que ocurre en la realidad. La
mayoria de los entrevistados reconoce la importancia de la pedagogia como “ciencia de
la educacion” (Tablas 01 y 02); por otro lado, critican severamente la actuacion de la
mayoria de los pedagogos en la escuela. Esa hip6tesis es corroborada por los resultados
presentados en la Tablas 15 y 17, que muestran el alto grado de discordancia de las
afirmaciones relacionados a la prerrogativa de poseer graduacion en pedagogia para
administrar establecimientos escolares (apartado 23 de la Tabla 15 y apartado 07 de la
tabla 17) y las relacionadas al dominio de las teorias educacionales por los pedagogos
(apartado 19 de la Tabla 15 y apartado 5 de la Tabla 17).

El anlisis de contenido de las entrevistas también corrobora los resultados del
TESE en lo que se refiere a la conjetura de que el nlcleo central estd compuesto por la
conviccion, mas o menos explicita de que, en la pedagogia, la practica (realidad,
accion de los pedagogos) esta muy distante de la teoria (discurso). Eso esta expresado
en el discurso de la gran mayoria de los entrevistados que opind, explicita o
implicitamente, sobre esa cuestion (relacidn teoria y practica), como se puede ver en las

aserciones categorizadas en la Tabla 07.

La idea de que los pedagogos son eminentemente tedricos y poco practicos,
estd presente incluso en los discursos de aquellos profesores que se mostraron mas

simpaticos a la categoria:

“(...) entonces tal vez él perciba qué el mundo, la realidad de la
escuela no puede ser encasillada de forma tan forzada en las teorias.

Las teorias son tentativas de entender el universo de la escuela (...)”
(QUIM.01_43M, TADPP: +7)

O sea, el nucleo central permanece estable, aun cuando, probablemente, los
elementos periféricos no sean los mismos que los de profesores con TADPP mas

negativas.

Solamente uno de los profesores entrevistados en esa fase, demostrd que cree
que existe una proximidad entre la teoria y la practica, defendiendo la importancia de

los pedagogos y de los conocimientos pedagogicos en el dia a dia de los profesores:

“Ella (la pedagogia) ayuda bastante, para que podamos tener un
conocimiento sobre nuestro alumnado. Es decir... antes, cuando yo
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empecé a dar clases, actuaba de una forma con mis alumnos. Hoy yo
tengo otro pensamiento, otra realidad. La pedagogia, los pedagogos,
procuran ayudarnos en ese sentido... De entender mejor el momento
gue uno vive, para que podamos hacer un mejor trabajo como ellos
(alumnos).” (MATO05.36E, TADPP +24)

Aparentemente este profesor no desarrollo o, si llegd a tener, modifico su
representacion social. No hay indicios en su discurso de un distanciamiento de teoria y
préactica. A no ser por la percepcion de la actitud negativa de algunos de sus colegas. El,
al contrario, parece valorar las personas formadas en pedagogia, que, segun él, tendrian
una “vision mas amplia de la situaciéon de los alumnos”. Es posible percibir en la
transcripcion anterior, indicios de una accion y pensamiento que él poseia cuando
empez6 la carrera que, ahora, considera pedagdgicamente equivocados, y que,
aparentemente, fueron superados por la convivencia con un equipo pedagdgico

competente.

En lo que se refiere a este profesor, hay que mencionar que trabaja en una
escuela de una ciudad del interior del Estado de Para, que gan6 un premio nacional de
referencia en gestion escolar promovido por el Consejo Nacional de Secretarios de
Educacién (2005). La actual directora de la referida escuela se gradud en Pedagogia
después de haber concluido un curso de Letras (licenciatura) y actuar como profesora de

lengua portuguesa en algunas escuelas de educacion basica.

Mientras el nlcleo central se basa en la percepcion de una gran distancia entre
teoria y préactica, la desvalorizacién epistemoldgica de la pedagogia y la desvalorizacién
de la profesion del pedagogo, el prejuicio, reconocimiento de la formacion pedagdgica
deficiente, el desconocimiento de las reales atribuciones del pedagogo, la opinion de
que ellos dificultan mas que ayudan en el trabajo de los profesores, se pueden apuntar
como los principales elementos periféricos de esta representacion. Veamos algunos

aspectos de cada uno de esos componentes.

La desvalorizacion epistemologica del conocimiento pedagdgico, esta presente
en gran parte de los discursos de los profesores entrevistados. Eso se puede observar en
las declaraciones de los entrevistados a respecto del estatus cientifico de la Pedagogia
(Tabla 01). Incluso los que afirman que la pedagogia es una ciencia demuestran cierta
duda al responder positivamente tal pregunta. Ademas, los argumentos utilizados para
justificar el caracter cientifico de la pedagogia son poco elaborados. Veamos algunos

ejemplos:
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“Entendiendo  ciencia como un conocimient0 organizado,
sistematizado, creo que si”’ (FIS.02_42E, TADPP: -10)

“Si, porque parte de principios/leyes que intentan ayudar la
educacion” (BIO.01 _31E, TADPP: +7)

"La pedagogia es una ciencia porque esta relacionada a personas, esta
relacionada a lo emocional, se puede decir que esta relacionada al lado
psicoldgico (...)" (BIO.05_55E, TADPP:+15)

"A partir del momento que se empieza a analizar/estudiar algo, (la
pedagogia) se transforma en una ciencia" (MAT.05 36E, TADPP:
+24)

“Considero una ciencia multiplemente determinada. O sea, que cuenta
con o que depende de la interaccidn con otras ciencias (...) No una
ciencia pura.” (LET.01 66D, TADPP: -11)

Podemos percibir que tales argumentos son poco fundamentados, sin criterios
epistemoldgicos o metodoldgicos consistentes, que tengan en cuenta la l6gica, actitudes,

posturas y métodos, propios de conocimientos cientificos.

Por otro lado, algunos profesores declararon abiertamente que no consideran la
pedagogia como ciencia, llegando a denominarla de un “monton de tonterias”
(B10.02_30E, TADPP: -12).

La desvalorizacion profesional se presenta en forma de afirmativas

relacionadas:

a) lainsatisfaccion con el trabajo de los pedagogos en la escuela:

"(...) Mucha gente dice lo siguiente: el pedagogo es aquel camarada
que es el fiscal del profesor, que es el padre del alumno.”
(MAT.04_44E, TADPP: -15)

"... (me gustaria) que exigieran menos de los cuadernillos, del trabajo
de los profesores en clase y de sus imposiciones y que hicieran
propuestas pedagogicas.” (CIE.01_32G, TADPP: +13)

b) al desconocimiento de las reales atribuciones de los pedagogos:
“Yo tampoco sé decirte como funciona, segin las leyes, no sé cudl es
la posicion de los orientadores en la escuela. No sé qué es lo que
tienen que hacer.” (FIS.02_42E, TADPP: -10)

"Esas personas, lamentablemente, solo estorban... dificultan el
sistema." (FIS.01_29G, TADPP: +6)
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c) la percepcion de que quien ingresa en el curso de Pedagogia son
estudiantes intelectualmente menos capaces que los que optan por hacer
otras carreras.

“Como profesor de curso preparatorio para el examen de acceso a la
Universidad, yo pude percibir que los alumnos que escogen el curso
de pedagogia son alumnos que no se destacan mucho, con raras
excepciones. Son alumnos con menos capacidad. Como la carrera de
pedagogia es menos valorada, es méas facil de entrar. Entonces es muy
comun oir aquellos alumnos que tienen mas dificultad... puede ser
dificultad cognitiva, o dificultad porque trabaja, porque ya pasaron de
la edad, porgue tienen que trabajar. Por eso, ellos prefieren... ¢ Quieres
entrar en una universidad? jHaz pedagogia!™ (FIS.02_42E, TADPP: -
10)

Las reclamaciones de los profesores con relacién al trabajo de los pedagogos
en general se refieren al sentimiento de estar siendo vigilado y a la desconfianza en el

discurso de los pedagogos (falta de objetividad, distancia de la préctica; idealismo, etc.).

Otra opini6on muy presente en esos discursos se refiere a la conciencia de que
los profesores, por diversos motivos, no poseen una buena formacion pedagogica, que
es necesaria, pero que deberia ser suplida a través de la asesoria del cuerpo técnico

escolar.
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5.5. Psicogénesis, caracteristicas e implicaciones de la
representacion social sobre pedagogia y pedagogo

Una vez explicitados los principales componentes y la estructura de la posible
representacion social sobre el objeto investigado, cabe conjeturar sobre sus origenes, su
proceso de formacion y las posibles implicaciones comportamentales en los miembros
de los grupos. De esa forma, intentaremos discutir esos aspectos y, en la medida de lo

posible, proponer alternativas de superacion y conciliacion intergrupal.

Las representaciones sociales, como diria Moscovici (1961/1978), tienen
origen en los procesos de comunicacion. La presion a la inferencia impulsa la toma de
posicion que, en general, sirve como explicaciones para las circunstancias y como
justificaciones para las actitudes presentadas. En el caso de las representaciones sociales
sobre el objeto investigado, es probable que se haya formado a partir de la tensién
causada por las condiciones sociales e historicas de la actuacion profesional.
Concordando con Saes y Alves (2003), parece razonable suponer que el componente
sociologico principal de ese proceso estd intimamente relacionado al modelo de
organizacion escolar implementado en las escuelas brasilefias a partir de la década de
1960.

Los referidos autores (Saes & Alves, 2003) defienden que la llegada de la
division técnica del trabajo a los extremos, y sus mecanismos de control de la actividad
docente, acabd generando un sentimiento de antipatia e indignacién de los profesores
con relacién a los pedagogos, que pasaron a ejercer funciones de direccion y supervision
y empezaron a ser vistos como “encargados del sistema”. Los profesores, a su vez,
pasaron a utilizar un modo de resistencia muy semejante a la resistencia de los obreros
de las fabricas contra el despotismo de los capitalistas y de sus representantes. Esa
presién social motivd la produccién/elaboracion de formas de resistencia y

desobediencia.

Sin embargo, era necesario elaborar argumentos para justificar tal actitud.
Entonces entr6 en campo la creatividad y el poder de persuasion discursiva de
anoénimos, que pasaron a pensar y divulgar, aunque sea asistematicamente, argumentos
de defensa y valoracion grupal, que incluyen la descalificacion de los miembros del
grupo adversario. Como diria Alves-Mazzotti (2003), hay una relacion dialéctica entre
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representaciones y practicas sociales, y los sentidos vehiculados por éstas, tanto revelan
aspectos de la identidad de quien las produce, como contribuyen para la construccién de
la identidad de aquéllos a los que se dirigen. En esas situaciones es comun que se

formen los llamados estereotipos.

Se considera generalmente que un estereotipo constituye una forma especifica
de verbalizacion de actitudes, caracterizada por el acuerdo de los miembros de un
mismo grupo alrededor de ciertos rasgos, que son adoptados como validos para
describir otro (el extranjero) en su diferencia (Tajfel 1982, p.115). En el caso de los
estereotipos de la pedagogia y de los pedagogos, asi como otros tantos objetos
representacionales, se trata de estereotipos sociales, incluso porque se trata de un tipo
especifico de esquema o actitud, fundado frecuentemente en creencias, origen de
opiniones y atribuciones, con relacion a determinados grupos sociales y que encuentra
Su génesis en procesos de categorizacion (Baptista, 2004). Ese producto psicosocial es
facilmente identificado entre los miembros de diferentes grupos que conviven en el
ambiente escolar. Es decir, asi como los profesores tienen estereotipos sobre pedagogos,
los alumnos poseen estereotipos de los profesores de las diferentes asignaturas: fisica

(chiflado), biologia (ambientalista), artes (hippie), etc.

El estereotipo presenta las percepciones de identidades y la cohesién de los
grupos; da modelos de correspondencia, por la comparacion y por la oposicion a los
rasgos atribuidos a otros grupos. Lo importante no es decidir si el estereotipo es
"verdadero”, sino saber reconocerlo como tal y reconocer su validez para un
determinado grupo, en la manera de influir en las relaciones entre los grupos. Los
estereotipos identifican imagenes estables y descontextualizadas, diagramaticas y
acortadas, que funcionan en la memoria comun y a las cuales adhieren ciertos grupos. El
grado de adhesién y validez que ciertos grupos de locutores o de individuos les
atribuyen puede ser vinculada a conductas, comportamientos linglisticos y
comportamientos de aprendizaje (Baptista, 2004).

Una de las caracteristicas de los estereotipos como productos de interaccion
social es, precisamente, "su irracionalidad y, en gran medida, invulnerabilidad, a pesar
de la evidencia de informacion disponible correcta” (Billigmeier, 1990, p.474). Esta
caracteristica de rigidez propia del estereotipo no implica que necesariamente la
percepcion de la realidad sea falsa. Lo que se pretende destacar es que, tanto cuando son

categorizaciones de la realidad que sélo son exageradas y simplificadoras, como en el
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caso de ser erroneas y completamente falsas, los estereotipos adquieren un enorme
grado de estabilidad en el tiempo y un alto nivel de convencionalidad social, que los
hace dificilmente alterables, aun cuando se disponga de ulteriores informaciones que
invalidan su contenido. Por lo tanto, la irracionalidad del estereotipo no deriva en
primer lugar de su contenido (que puede que no remita a informaciones falsas, sino
simplemente deficientemente procesadas), sino de su caracter rigido e inflexible, a
pesar, incluso, de eventuales evidencias racionales que lo contradigan (Shin y Kleiner,
2001).

Sea negativos o positivos, los estereotipos tienen como funcién reducir la
incertidumbre y organizar la realidad, transformandose en elementos «reales» del
medio circundante, que tienden a producir efectos sociales auto-fundamentadores y
reforzantes. (Yim & Bond, 2002)

Como elementos de comunicacion, los estereotipos son econémicos, pues
permiten procesar rapidamente la informacion social y, asi como cualquier otra
representacion social, transformar las evaluaciones en descripciones y las descripciones
en explicaciones (Moscovici & Hewstone, 1984). El estereotipo puede definirse incluso
como “una especie de esquema perceptivo asociado a ciertas categorias de personas u
objetos, cristalizados alrededor de una palabra que los designa, interviniendo
automaticamente en la representacion y caracterizacion de los especimenes de esas
categorias” (Maisonneuve, 1971 p.110). De esta forma, el propio lenguaje marca y
transporta los estereotipos, influyendo decisivamente en los procesos de comunicacion

entre individuos y entre grupos (Shin & Kleiner, 2001).

Las experiencias ya clasicas de Sherif (1976 citado por Baptista, 2004)
demostraron que imagenes estereotipadas refuerzan y tienen origen en los
comportamientos hostiles entre grupos, produciendo juicios y evaluaciones que
favorecen el grupo al que pertenecen en detrimento de otro grupo. Tales conflictos
resultan no de las caracteristicas de sus miembros o de la organizacion interna de los
grupos, sino de la necesidad de crear una identidad social (por referencia al grupo de
pertenencia) y correlativamente la diferenciacidn intergrupos. Tal proceso empieza
siendo de categorizacion y diferenciacion social y lleva a engendrar representaciones
sociales de los “otros” frecuentemente estereotipadas, sobre todo si los grupos se

encuentran en situaciones de competicion (Shin & Kleiner, 2001). Asi, la evolucion del
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conflicto entre los grupos es acompafada por una evolucion en las imagenes que cada

grupo desarrolla de si mismo y del otro.

El estereotipo nos surge, asi, como un elemento importante en el proceso de
diferenciacion social confundiéndose, en situacion limite de extrema competicion y
diferenciacion intergrupal, con la representacién social que los grupos hacen unos de los
otros y también de si mismo (Tajfel, 1982). A pesar de esa aparente confusion, los
estereotipos se pueden comprender mejor si se integran en las representaciones sociales

de las que forman parte.

Ciertamente la formacidn de estereotipos no se da en el vacio, como mero fruto
de la situacion social, sino que también se apoya y refuerza componentes psicosociales
pre-existentes en un proceso que, como ya vimos, Moscovici (1961/1978) denominé de
anclaje. En el caso de profesores de ciencias, es posible que la concepcion positivista
de ciencia y ensefianza de ciencias presentada por gran parte de los profesores de esas
asignaturas (Porlan, Rivero & Martin, 2000) pueda ser considerada el componente
psicolégico de mayor influencia en la formacion del sistema de interpretacion
propuesto. De acuerdo con lo que se expuso en el apartado 2.4., estudios en el area de
educacién en ciencias (Porlan, 1995; Kouladis & Ogborn, 1995; Lederman, 1992; Gil,
1991) demostraron que gran parte de los profesores de ciencias, en los mas diversos
paises, cree que el conocimiento cientifico se produce mediante el uso de un método de
patrén unico, que muchos suelen denominar método cientifico. Tal método, que tiene
como pasos principales la observacién objetiva, induccién de teorias y realizacién de
experimentos para comprobacién de leyes generalizadas, es visto como la Unica forma
valida de producir conocimientos verdaderamente cientificos, supuestamente neutros,
objetivos y repletos de datos fisicamente mensurables. Esas creencias, entre otros
desdoblamientos, pueden inducir los profesores a supervalorar las denominadas ciencias
experimentales y desvalorizar otras ciencias y la filosofia. Esa vision distorsionada de
ciencia es transmitida por las generaciones, mediante diverso mecanismos e
instituciones, entre ellas la propia escuela en todos los niveles, como comentan Porlan,
Rivero y Martin (2000, p.511):

(...) tanto los contenidos como los métodos que se utilizan
mayoritariamente en la ensefianza favorecen la formacion de una
vision acumulativa y supuestamente objetiva del conocimiento
cientifico, una imagen de las ciencias experimentales como ciencias
prototipicas y una vision inductivista de la metodologia cientifica.
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No seria exagerado decir que el término “ciencia de la educacion”, utilizado
por gran parte de los entrevistados, al referirse a la pedagogia, enmascara un valor
epistemoldgico menor, dado a las ciencias humanas, en estos casos, en particular, a la
ciencia de la educacion con relacion a las ciencias naturales. La desvalorizacion de los
conocimientos pedagdgicos se expresa en declaraciones como “ensefiar es una actividad
para la cual basta dominar los contenidos de las asignaturas y tener alguna practica”,

muchas veces oido en nuestro dia a dia profesional (Porlan, Rivero & Martin, 2000).

la ensefianza, cuando esta orientada por la epistemologia empirista
inductivista, desvaloriza la creatividad del trabajo cientifico y lleva los
alumnos a tomar el conocimiento cientifico como un cuerpo de
verdades incuestionables, introduciendo rigidez e intolerancia con
relacién a opiniones diferentes (Gil, 1986).

Junto a la concepcion empirista inductivista, es posible que la representacion
social, objetivada en forma de estereotipos negativos de la figura del pedagogo - mujer,
tedrica, antipatica, incompetente, que habla sin conocimiento de causa - y del
conocimiento pedagdgico - romantico, prolijo y sin aplicacion practica - esté también
fuertemente anclada en visiones de mundo e ideologias tipicas de la sociedad urbana
occidental: el individualismo, la disputa por poder y el machismo. Para evitar
confusiones entre esos dos constructos psicosociales, hay que mencionar que la
ideologia, aqui es entendida como un producto discursivo introducido, artificialmente y
intencionadamente en el pensamiento social, por individuos o grupos interesados en

aumentar su poder.

Dicho de otra forma, los argots ideoldgicos son paquetes prontos, mas o menos
elaborados, que son diseminados en la sociedad con el objetivo de alienar o convencer a
favor de posicionamientos de personas o grupos (Thompson, 1995), mientras que las
representaciones sociales son producidas en el intercambio de ideas entre las personas,
no necesariamente con esos objetivos. La ideologia como un sistema simbolico mas
amplio, no centrado en un objeto especifico, dirige el modo de pensar sobre la realidad.
Es posible que la dimension ideologica coordine y fundamente diferentes
representaciones sociales, tal y como sucede con los principios filos6ficos que subyacen

a las teorias cientificas.

Como seria empiricamente imposible reconstruir el trayecto del proceso de
formacion de la representacion social en cuestion, basados en la experiencia adquirida

como profesores y en las declaraciones de los entrevistados, podemos suponer que debe
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haber iniciado con la creacion de argots anénimos inventados en momentos de
insatisfaccion, probablemente fruto de experiencias de interaccion negativas con
algunos pedagogos. Tales construcciones, por ser graciosas, paradojicos, ironicas,
creativas, acabaron difundiéndose aleatoriamente en las conversaciones entre los
miembros del grupo, fijandose gradualmente en el pensamiento social. Ganando fuerza
cada vez que eran repetidas por miembros con mayor prestigio en el grupo. En el caso
de nuestro estudio, pudimos observar claramente esa cuestion cuando los alumnos se
apropian del discurso (contenido, forma y logica) de los profesores que, por cualquier

motivo, escogen como referencia docente.

Esas informaciones, apoyadas en prejuicios y/o estereotipos fundamentan las
actitudes, o sea, la (pre)disposicién psiquica latente, adquirida, para reaccionar de cierta
manera a un objeto. En el fondo, las actitudes constituyen un mecanismo de defensa y
valoracion del grupo, reforzadas ain més por el Ilamado efecto del falso consenso -
tendencia para creer que nuestras opiniones y que nuestros comportamientos negativos
son compartidos por la mayoria de las personas (Ross y Anderson, 1982 citado por
Gongcalves, 2003).

Evidentemente, los miembros de los grupos presentan esas actitudes en
diferentes grados de conformidad. Eso es reforzado por las variaciones de TADPP
presentadas por los sujetos de la muestra 2 (Tablas 9 y 16). Sin embargo, hay casos
extremos de profesores que repudian personas por el simple hecho de presentarse como
pedagogos. En estos sujetos, es posible percibir claramente las actitudes de resistencia y
desprecio debido a las ideas que puedan ser presentadas por los pedagogos. No es dificil
observar, por ejemplo, durante eventos pedagogicos (cursos de formacion, reuniones,
debates, etc.) coordinados por pedagogos, algunos profesores criticando duramente las
propuestas o teorias presentadas como alternativas pedagdgicas, justificando sus criticas
con argumentos centrados en problemas comunes (salarios, mala formacion, contenido
programatico extenso, etc.), que acaban, de cierta forma, no estimulando otros colegas a
tomar iniciativas de cambio en la manera de ejecutar, evaluar y/o planificar actividades

educativas en el &mbito escolar.

La existencia de tales representaciones, compuestas por un espectro
relativamente amplio de actitudes negativas, también acaba haciendo el trayecto
inverso, extrapolando el ambito de la comunicacién cotidiana y apareciendo en las

producciones intelectuales de algunos miembros del grupo de profesores.
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La creencia de un “generalismo” exacerbado de los pedagogos ilustra muy

bien ese fenémeno:

“La didéctica era una didactica general, no la didactica para la
ensefianza de mateméticas. Me pasaba una idea de [inaudible]. La
manera en que yo voy a dar clase de matematicas es la misma de dar
clases de fisica, de portugués... no consideraban la especificidad de
cada asignatura” (MAT.06 47E, TADPP: +14)

Por, hasta entonces, carecer de orientaciones relacionados a la ensefianza-
aprendizaje de conocimientos especificos de las asignaturas, en particular de las ciencias
naturales, la pedagogia acaba siendo hostilizada por algunos cientificos y profesores.
Por otro lado, son acusados de no dominar conocimientos filosoficos, politicos, éticos y
psicolégicos del acto de ensefiar/educar. Ambas actitudes son de
defensa/supervaloracion de sus respectivas identidades profesionales (grupales).

Es posible encontrar el argumento del “generalismo” de la pedagogia en
articulos del area de educacion en ciencias para justificar la necesidad de un area de
investigacion especifica (por ejemplo, Gil, Carrascosa & Martinez, 2000 y Cachapuz,
Praia, Gil, Carrascosa & Martinez, 2001).

Esa percepcion acaba siendo enriquecida con extrapolaciones intelectualmente
mas consistentes, que se consolidan en el &mbito que Moscovici (1961/1978) llaméd
universo reificado, diferenciando, ahora, ademas de grupos de agentes escolares, grupos
de investigadores educacionales.

“El pedagogo no tiene en cuenta la cuestion epistemologica. (...)
¢Como es posible que el pedagogo contribuya con la ensefianza de
ciencias si las cuestiones epistemolégicas no se ponen en el ambito de
la practica del pedagogo?” (LET.01 66D, TADPP: -11)

En este caso, el conflicto no se da debido a las disputas de poder en el ambito
de la escuela. Por detras de las disputas entre las didacticas especificas y la pedagogia
estd la disputa por recursos financieros y por la autoridad epistemoldgica de las
respectivas areas del conocimiento. Esa disputa, muchas veces, esta dominada por una
intelectualismo vacio, que no contribuye en nada para el progreso de los dos grupos.
También en ese caso, el valor epistemolégico menor dado a la pedagogia
(desvalorizacién como ciencia), acaba surtiendo efectos bastantes negativos, entre los
cuales, (i) reforzar la creencia de que basta saber el contenido y los problemas de

aprendizaje relacionados a sus respectivas asignaturas especificas para dar clase y (ii) no
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motivar los profesores a desarrollar investigaciones educacionales sobre su propia

préactica educativa.

Como pudimos ver, la existencia y reproduccion de esas representaciones
sociales no traen aparentemente ningun beneficio para el ambiente de trabajo escolar, ni
siquiera para el desarrollo de las investigaciones del area de didacticas especificas. Eso,
naturalmente, nos lleva a cuestionar, por lo menos teéricamente, como podriamos

modificar tal representacion.

Sobre eso, algunos estudios han defendido que lo que parece efectivamente
modificar una representacion social es el cambio de su nucleo (Abric, 1993; Guimelli,
1993). Curiosamente, el profesor MAT.05_36E no presentd ningln indicio de poseer
una representacion social sobre pedagogia y pedagogos cuyo nucleo sea la percepcion
de que “la teoria esta distante de la practica”. Lo que diferencia el referido profesor del
resto de los entrevistados es una participacién activa en proyectos educativos
desarrollados junto con otros profesores y con el cuerpo técnico de la escuela en la que
trabaja. Eso corrobora la importancia de la participacion de los profesores en grupos de
estudios interdisciplinares, en los que puedan mantener contacto y desarrollar trabajos
junto con profesionales de otras areas. EI cambio de una perspectiva de disputa para una
perspectiva de cooperacion intergrupal, probablemente sera un cambio decisivo. Como
diria Abric (1993), el desarrollo de las interacciones entre los grupos modifica las
representaciones que los miembros forman de si mismos, de su grupo social, de otros
grupos y de sus miembros. Esa hipétesis también esta siendo defendida por
investigadores que estudian el llamado contacto intergrupal (Dovidio et al., 2003).

En la cuarta etapa de nuestro estudio intentamos evaluar las consecuencias de
un contacto intergrupal que tiene lugar entre los estudiantes de pedagogia y de otras
licenciaturas que participaron como profesores-alumnos en practicas del Club de
Ciencias de la UFPA. En la muestra investigada, la interaccion tuvo lugar entre los
meses de marzo y noviembre de 2008. Sin embargo, aunque reunia todas las
condiciones para un contacto intergrupal positivo (ver tépico 2.2.1 del capitulo 2), los
datos demostrados en las tablas 37 a 49 parece que no reflejan ninguna alteracion
substancial en la representacion social de la muestra de diecinueve futuros profesores
que respondieron la 32 version del QB e IAPP (Anexo 3). A pesar de que la mayoria de
ellos presentd un aumento del valor de TADPP, entre sus declaraciones es posible

encontrar elementos simbdlicos producidos y relacionados al nucleo central de la
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representacion, tales como: insatisfaccion con la accién de los pedagogos, percepcion
de deficiencia formativa del curso de pedagogia. Elementos simbdlicos continuamente
reforzados por las influencias negativas de colegas o profesores y recuerdos de
experiencias negativas con pedagogos que aparecen en textos transcritos en la tabla 37.
O sea, es posible que algunos elementos periféricos hayan sido alterados, pero sin

afectar el nucleo central de la representacion.

194



6. CONCLUSION

Este estudio procuro6 dar una contribucion para la comprension de un objeto de
investigacion que desde el inicio de los afios 1990 esta siendo bastante estudiado: el
pensamiento docente. Tales investigaciones, asi como aquéllas sobre concepciones
alternativas de los estudiantes - desarrollados en las décadas de 1970 y 1980 - se basan
en la creencia de que es necesario conocer y comprender los productos y procesos
cognitivos pre-existentes para planificar mejor estrategias de ensefianza-aprendizaje de
conceptos, actitudes y valores. En el caso especifico de los profesores, tales
componentes cognitivos condicionan la accién cotidiana y determinan sus saberes y
acciones, tanto para el éxito como para el fracaso escolar. Por tanto, conocer e
interpretar los elementos que componen tal ‘pensamiento’ también puede ser un camino

0 un movimiento para la transformacion del trabajo docente.

Creemos que el conocimiento de los contenidos y estructuras de las llamadas
representaciones sociales de grupos involucrados en el proceso educativo escolar nos
permitira comprender mejor los comportamientos de los mismos vy, quizas, producir
propuestas de superacion de actitudes y/o estereotipos negativos frente a objetos
representacionales relacionados directa o indirectamente al proceso educativo formal.
Eso implica la deteccion de RS sobre conocimientos cientificos, conocimientos
psicopedagdgicos, practicas educativas y de actuacion docente, relaciones grupales en el

ambiente escolar, entre otros tantos objetos representacionales.

Basados en las ideas de estudiosos de la llamada Teoria de las
Representaciones Sociales - entre los que se pueden citar Moscovici (1961/1978, 1984 y
2003), Jodelet (1984, 1989), Abric (1976, 1984 y 1996) y Moliner (1989 y 1996) - y de
la dindmica de interaccion entre grupos humanos (Tajfel & Turner, 1979; Turner, 1987),
procuramos explicitar sisteméaticamente indicios, contenido, estructura e implicaciones

de la existencia de una representacion social sobre pedagogia y pedagogos, expresada
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en forma de comportamientos y producciones discursivas de una muestra de profesores
brasilefios de ciencias. Procuramos mostrar que tales representaciones pueden estar en la
base de una serie de creencias, estereotipos y actitudes que, posiblemente, generan y
mantienen conflictos entre profesores y pedagogos en diversos contextos, desde el

ambito del trabajo escolar hasta el campo de la investigacion educacional.

Nuestro esfuerzo en demostrar evidencias de esta hipdtesis nos llevo a la
elaboracion de instrumentos y técnicas de recogida y andlisis de datos que ayudaron a
explicitar y caracterizar elementos psicosociales presentados por los sujetos
investigados. Utilizamos tanto técnicas de recogida y analisis cuantitativos como
cualitativos, procurando complementar informaciones que sostienen empiricamente

nuestras hipotesis.

Los resultados obtenidos a través del QB e IAPP, principal instrumento
cuantitativo de la investigacion, fueron sometidos a tests estadisticos y presentaron
indicadores de calidad psicométrica relativamente consistentes, entre los cuales: 1)
variaciones asimétricas de TADPP entre las categorias de profesionales de la muestra,
que pueden servir de indicador de la validez discriminante del instrumento, ya que, de
acuerdo con lo esperado, los pedagogos presentaron medias altas de TADDP si se
comparan con las medias de TADPP de los demas profesores de las dos muestras
recogidas; 2) coeficientes de correlacion de los resultados del test-retest
estadisticamente significativos, que corroboran la estabilidad temporal de la TADPP
presentada por los entrevistados; 3) elevados coeficientes de consistencia interna (Alpha
de Cronbach y Split Half ), que corroboran la validez de la construccion del IAPP.

Los resultados obtenidos a través del uso de esos instrumentos demuestran que
significativa parcela de los profesores investigados (22,1% de la muestra 2 y 22,6% de
la muestra 3) presenta TADPP negativa; eso nos ayuda a corroborar y dimensionar las
actitudes negativas sobre pedagogia y pedagogos entre los profesores. Nuestros
resultados también mostraron que no hay diferencias significativas de variaciones de
TADPP entre categorias convencionales: sexo, edad, tiempo de magisterio y region del
pais. Sin embargo, esas diferencias son bastante acentuadas cuando se comparan entre si
los grupos de profesores y pedagogos de la muestra. Cuando contrastamos los grados de
concordancia de las afirmaciones del IAPP en los dos grupos mencionados, detectamos
que, al contrario de los pedagogos, los profesores no creen que los pedagogos dominan

bien las teorias pedagdgicas y consiguen aplicarlas en la practica. Ademas, creen que la
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direccion y la organizacion escolar no deberian quedarse exclusivamente a cargo de

profesionales graduados en pedagogia.

Elaboramos un Test de Evocaciones Semi-Estructuradas (TESE). Los datos
recogidos, después de haber sido sometidos al tratamiento de los datos de test de
evocaciones propuesto por Verges (1992), nos ayudaron a componer la estructura de
una posible representacion social existente entre los profesores, caracterizada por un
nucleo central basado en la conviccion de que la practica (realidad, accion) esta muy
lejos de la teoria (discurso), que, como procuramos mostrar, mantiene actitudes y
estereotipos negativos sobre el conocimiento Ilamado pedagdgico y la figura de los
pedagogos.

Antes de hablar sobre las implicaciones comportamentales de la referida RS en
el grupo de profesores investigado es importante destacar que los instrumentos y
técnicas que utilizamos, ademéas de poder ser aplicados en otras muestras, en los mas
diferentes contextos - para corroborar, 0 no, resultados de esta investigacion - pueden
ser adaptados y servir para explicitar el contenido y la estructura de otras
representaciones sociales que puedan estar presentes en el pensamiento social de
profesores, estudiantes y otros grupos vinculados al sistema de educacion formal, cuyo
conocimiento del contenido y estructura sea Util en la formulacién de estrategias de
ensefanza-aprendizaje, organizacion del proceso educativo y programas de formacion

de profesores.

Los resultados cuantitativos fueron complementados por el analisis de
contenido de entrevistas Yy consideraciones teoricas de la TRS y del proceso de
interaccidn grupal que, ademas de contribuir para el andlisis de los datos cuantitativos,
nos ayudaron a trazar una posible psicogénesis de la representacion social en cuestion y
también explicitar sus implicaciones comportamentales. Veamos algunas conclusiones

importantes.

Después de averiguar que, tedricamente, el objeto de estudio presentaba
condiciones necesarias para emerger como una representacion social en el grupo en
cuestion, procuramos triangular los resultados obtenidos a través del QB, IAPP, TESE
con el andlisis de contenidos de las declaraciones de los profesores entrevistados,
explicitando los principales componentes que forman la representacion social sobre

pedagogia y pedagogos.
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Tal sistema simbdlico, objetivado en forma de estereotipos negativos de la
figura del pedagogo - mujer, teorica, antipatica, incompetente, habla sin conocimiento
de causa - y del conocimiento pedagogico - romantico, prolijo y sin aplicacion practica
- probablemente estaria anclado en visiones de mundo e ideologias tipicas de la
sociedad urbana occidental: el individualismo, la disputa por poder y el machismo,
generadas Yy sustentadas por conflictos funcionales originarios de la division técnica del

trabajo escolar.

Todos los componentes psicosociales que componen la RS en cuestion se
formaron a través de procesos sociales tipicos de interacciones intergrupales. Los
conflictos provienen de la lucha por estatus profesional dentro del ambiente de trabajo y
de medio académico. Esa tension gener0 y sustenta la representacion social vigente en
una permanente busqueda de afirmacion de ambos grupos, que no tendré fin e implicara
un permanente conflicto funcional, caso no sea debidamente explicitada y debatida. Ese
conjunto de factores, que se refuerzan mutuamente, sélo tiende a favorecer la formacion
y sustentar prejuicios, estereotipos negativos no sélo sobre pedagogos, sino también
sobre filosofos, artistas, entre otros intelectuales de las llamadas ciencias soft. Ademas,
esos sintomas son fécilmente identificados en el medio académico. Un ejemplo
ilustrativo de intolerancia intelectual es ejemplarizada por Kneller (1980, p.209):

Consta que se entablo el siguiente dialogo entre Rutherford y el filésofo
Samuel Alexander. Rutheford: '‘Cuando usted, Alexander, piensa en todo cuanto dijo y
todo cuanto escribi6 durante los Ultimos afios - ¢a qué se reduce todo eso? jChismorreo!
Chismorreo' Alexander: Y ahora, Rutherford, estoy seguro de que le gustara que yo le
diga la verdad a su respecto. Usted es un salvaje - un noble salvaje, admito - jpero un
salvaje, de cualquier manera!" (Eve, A.S. Rutheford. Nueva York: Macmillan, 1939,
p.240). Uno de mis propios colegas, un fisico famoso, me dijo que la filosofia de la

ciencia nada més era que la 'fisica de ayer'.

Desvalorizacion profesional, resistencia a nuevas ideas, falta de confianza en la
capacidad intelectual, acusacion de prolijo y tantos otros comportamientos son
implicaciones de la representacion social sobre pedagogia y pedagogos de la muestra de
profesores investigada. El ndcleo central teoria distante de la practica es la base de una
serie de comportamientos implicita o explicitamente hostiles a los pedagogos y al
conocimiento pedagdgico. El referido ndcleo puede ser percibido incluso en el discurso

de los profesores que demostraron simpatia por el objeto estudiado.
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Naturalmente, ante un cuadro aparentemente tan negativo, nos cabe preguntar:
¢es posible cambiar eso? Creemos que la solucion est en el cambio de la dindmica de
relaciones funcionales en el ambiente escolar. Practicas y creencias mantienen una
relacion dialéctica de interdependencia. Estudios como los de Guimelli (1993) ya
demostraron que modificaciones en las RS implican modificaciones en las practicas.
Ante eso, un camino més adecuado para modificar representaciones sociales, tal vez sea

forzar a modificaciones de préacticas tanto de los pedagogos como de los profesores.

Promover un amplio debate sobre los resultados e ideas discutidos en este
trabajo, tal vez sea el primer paso para atacar el problema. Procurando concienciar tanto
profesores como pedagogos sobre la situacién, y, a partir de ahi, juntos, negociar

soluciones para los conflictos.

Creemos que de la misma forma que la ciencia s6lo sustituye un viejo
paradigma por otro cuando se evidencia la inadecuacion del primero a la realidad,
generando a veces grandes resistencias, las personas también se resisten a abandonar sus
viejas posturas y creencias pedagogicas, si no comprenden e incorporan las nuevas
concepciones propuestas y, sobre todo, si no invalidan sus ideas anteriores. Con el
tiempo, ésas acaban reapareciendo cuando se olvida lo que se aprendio (sin construirlo
de forma personal). A veces es mas dificil abandonar las viejas ideas que construir otras
nuevas, pero lo segundo no puede ser hecho sin lo primero; de ahi la importancia de
analizar y conocer la manera como los profesores entienden las cuestiones pedagdgicas,
epistemoldgicas y politicas, para invalidar las ideas inadecuadas, antes de iniciar un

nuevo aprendizaje.

Evidentemente este estudio, por cuestiones de limitacion de tiempo y recursos,
solo fue capaz de identificar y caracterizar una de las posibles representaciones sociales
que estan presentes en los grupos de profesores. A lo largo del estudio surgieron
cuestiones que no pudieron ser investigadas. Por ejemplo, con base en los resultados
podriamos investigar las diferencias entre profesores con diferentes TADPP, entre las
cuales: capacidad de proponer y compromiso con proyectos de mejora de la ensefianza;
facilidad de actuar de manera interdisciplinar; capacidad de comprension y competencia
para aplicar teorias psicologicas en las clases; grado de compromiso con el aprendizaje

significativo de los alumnos, entre otras tantas variables pertinentes.

Esa y otras preguntas sugieren después de este trabajo en la forma de un

programa de investigacion que pueda estudiar:
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e Génesis, desarrollo y transformacion de RS en ambientes educativos;

e Influencia de las RS en la organizacion y accion educativa;

e Interrelaciones entre RS y practicas sociales (PS) vinculadas a objetos

representacionales de los grupos que conviven en esos ambientes;

e Desarrollo histérico de las RS de diversos objetos educativos en diferentes

grupos sociales o dentro de un grupo determinado;

e Procesos de cambio y resistencia de las RS en escenarios educativos;

e |dentificacion, caracterizacion, clasificacion de RS sobre conocimientos

cientificos y posibilidades de transformacion/cambio/perfeccionamiento de los

conceptos, valores y actitudes relacionados a éstos.

El ultimo apartado sugerido, en particular, merece atencion especial, ya que
implica el andlisis de representaciones que, a pesar de haber sido bastante estudiadas de
forma descriptiva en las ultimas décadas, han sido poco exploradas con el enfoque
psicosocial de la TRS en la literatura del area de educacion en ciencias.

(...) muchos nifios llegan a sus clases de ciencias con ideas e interpretaciones
de los fenémenos que estudian, aunque no hayan recibido ninguna ensefianza
sistematica a respecto. Los nifios crean ésas ideas e interpretaciones a partir
de la experiencia cotidiana en todos los aspectos de sus vidas: a través de

actividades fisicas practicas, de las conversaciones con otras personas y de
medios de comunicacion” (Driver, Guesne & Tiberghien, 1985/1999, p.20).

Aunque la preocupacién con el origen y la funcion social de esas
representaciones haya estado presente desde el inicio de las investigaciones, como
aparece en un trabajo de revisién de Driver et al. (1985/1999) aln hay pocas
investigaciones que consideran seriamente esos aspectos. Historicamente las
concepciones alternativas, conceptos previos, misconceptions o ideas intuitivas han sido
analizados, casi exclusivamente, a partir de teorias cognitivistas. Sobre todo, con base
en principios oriundos del punto de vista psicogenético piagetiano, que, entre otras
premisas, enfatizaba la transformacion de la estructura cognitiva como consecuencia de
la interaccion sujeto-mundo fisico. En esa perspectiva, el proceso de analisis de la
apropiacion de conceptos y formas de raciocinio se centra en el proceso de maduracion
del individuo: el agente activo de produccion de sus representaciones, el constructor de

su propio conocimiento.

Esos estudios mostraron innegables idiosincrasias psicologicas individuales de
los sujetos investigados, al mismo tiempo que identificaron interpretaciones e ideas

semejantes en diferentes sujetos de lugares y culturas diferentes que, muy
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probablemente, son producto de interacciones sociales. Precisamente las interacciones
que posibilitan el desarrollo del lenguaje y la internalizacion de objetos simbdlicos
socialmente compartidos.
La mente individual (pensamiento, experiencia) no da origen al significado,
crea el lenguaje o descubre la naturaleza del mundo. Los significados nacen
de la coordinacion entre las personas - acuerdos, negociaciones,

afirmaciones. Desde este punto de vista, la relacion antecede todo lo que es
inteligible. (Gergen, 1999, p.48 citado por Rasera y Japur, 2007, p.22)

Contraponiendo el punto de vista estrictamente cognitivista individual,
podriamos explicar, por ejemplo, la asociacidn espontanea entre la energia eléctrica y la
palabra luz (Guesne, 1985/1999) al hecho de que el nifio frecuentemente oye los adultos
comentando que “falté la luz” durante las interrupciones inesperadas de suministro de
energia eléctrica. Ciertamente eso no sucederia con la palabra equivalente “luz” de
lenguas indigenas. Por otro lado, la concepcién de ojo como un agente activo de la
vision (en lugar de receptor de luz) probablemente se pueda encontrar en ambas
culturas. Tal concepcion se puede mantener por la idea del “poder penetrante de la
mirada” presente en algunos comics urbanos e igualmente en historias mitoldgicas

indigenas.

Imaginemos las diferencias entre concepciones alternativas de fuerza en nifios
nacidos y criados en una tribu indigena aislada y nifios nacidos y criados en una ciudad
grande. Obviamente, seria inGtil intentar usar el cuestionario elaborado por Gunstone y
Watts (1985/1999) para estudiar las concepciones alternativas de fuerza en los
indigenas. Si fuese el caso, tendriamos que, primeramente, ensefiar el lenguaje y forma
de representacion gréafica de fuerza para entonces pedir que los nifios indigenas
marcasen una de las alternativas de representacién gréfica del vector fuerza usadas en el

referido cuestionario, sesgando totalmente los resultados.

La concepcidn alternativa, que relaciona la temperatura con la medida de la
cantidad de calor en un objeto y la existencia del frio (Erickson & Tiberguien,
1985/1999), podria ser explicada como producto de conversaciones del tipo "hace frio

en el sur" o "la ciudad esté bajo un calor sofocante de cuarenta grados".

Teniendo en cuenta cuestiones de esa naturaleza, Mortimer (2002) llama la
atencion para la necesidad de buscar enfoques tedricos mas amplios, que puedan
explicar los resultados de las investigaciones sobre concepciones alternativas y cambio

conceptual.
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La mayoria de las investigaciones en las décadas de 70 y 80 trataba de
esas ideas como si tuviese el origen en las interacciones entre el
estudiante y el mundo fisico, en los moldes de las teorias piagetianas.
Sin embargo, si buscamos la palabra “calor” en el diccionario,
encontraremos varias definiciones que coinciden con las concepciones
alternativas sobre calor descritas en la literatura. Y, entre las
definiciones de calor que encontramos, ésas son la mayoria. La
definicion fisica de calor es s6lo una entre las muchas definiciones
que trae el diccionario. Eso apunta para un origen cultural de las
concepciones alternativas, mucho mas que el resultado de la
interaccion del individuo con el mundo fisico (Mortimer, 2002, p.32).

Segun Laburu, Arruda y Nardi (1998), los trabajos iniciales sobre el famoso

cambio conceptual también se inspiraron en una vision piagetiana, y comprendian la

construccion del conocimiento como una actividad esencialmente individual. Sujeto y

objeto del conocimiento, en interaccidn, eran los principales o los mas importantes

actores responsables del proceso de transformacion cognitiva del individuo. Sin

embargo, segln esos autores, ese modelo presento serias limitaciones explicativas.

(...) investigaciones mas recientes (por ejemplo, Howe, 1996; Driver
et al, 1994; Mortimer, 1994; Solomon, 1994; Edwards &
Mercer,1987), que tienen en cuenta la teoria del desarrollo intelectual
de Vygotsky, concluyen que, durante el proceso de construccion del
conocimiento, el nifio no elabora estructuras conceptuales mas
complejas solamente por cuenta propia, pero la interaccion social con
los 'experts' (profesor, libros, alumnos, etc.) es un mecanismo de
avance eficiente del aprendizaje individual. Reconocen que el
aprendiz sufre profundos cambios en su entendimiento por su
participacion en actividades conjuntas y por el didlogo con otras
personas (Edwards & Mercer, 1987, p.19). Por detrds de esa idea se
encuentra la directriz vygotskyana estableciendo que la construccion
individual de los significados se da junto al medio ambiente
sociocultural y que el cambio cognitivo se realiza a través de la
Ilamada zona de desarrollo proximal (Laburd, Arruda & Nardi, 1998,
p.24)

El articulo de Mortimer (2002) también menciona las limitaciones de los

primeros modelos de cambio conceptual - que defendian la substitucion/transformacion

total de las concepciones alternativas por/en ideas cientificamente aceptadas - diciendo

que seria inutil intentar suprimir esas concepciones, ya que permiten la comunicacion

entre individuos en contextos especificos. A respecto de esa funcion, hay que recordar

que permitir la comunicacion entre individuos, segun Moscovici (1961/1978), es

también una funcion bastante peculiar de las representaciones sociales.

202



Ademés de la funcion comunicativa, otra caracteristica comun entre las
representaciones sociales y algunas concepciones alternativas se refiere a la estructura
implicita.

“Ilustremos la idea de 'esquema' utilizando como ejemplo la nocién
gue un sujeto tiene de un instituto de bachillerato. Este esquema puede
incluir relaciones entre hechos o situaciones comprendidas en él y que
son, ellas mismas, esquemas. Algunas representan caracteristicas
fisicas - por ejemplo, uno o mas edificios, escaleras, pasillos, salas,
campo de deporte - o personas, que incluyen gran cantidad de
estudiantes, profesores, técnicos, limpiadores y un director. Otros
aspectos del esquema general del sujeto puede incluir los tipos de
relacién o actitudes presentes entre las personas implicadas - como
amistad, sumision y poder - y las actividades de esas personas - Como
subir y bajar escaleras, escribir, hablar, tocar instrumentos musicales y
ensefar. Por tanto, este 'esquema’ relativamente simple de un instituto
contiene diferentes elementos organizados entre si para formar una

estructura. Esta puede encontrarse relacionada a esquemas de otras

estructuras - por ejemplo, profesores, estudiantes, educacion, etc.”
(Driver, Guesnen & Tiberghien, 1985/1999, p.24)

Podemos encontrar semejanzas 'estructurales’ si comparamos la definicion de los
Ilamados 'esquemas’ propuestos por Driver, Guesne y Tiberghien (1985/1999) para
describir concepciones alternativas, con la del ndcleo figurativo propuesto por
Moscovici (1961/1978).

Por tanto, origen, funcion y estructura implicita son algunas caracteristicas
comunes entre concepciones alternativas y representaciones sociales que refuerzan las
posibilidades de utilizar el punto de vista de la TRS para investigarlas. Sin embargo, eso
debe ser tratado con el debido cuidado para evitar extrapolaciones exageradas del tipo
‘cualquier concepcidn alternativa es una representacion social’. Ciertamente eso no seria
razonable, principalmente si consideramos que las RS tienen lugar en condiciones y

circunstancias especificas (Moliner, 1996).

Curiosamente, si consideramos algunas concepciones alternativas como
representaciones sociales de temas cientificos también podemos compararlas con las
respectivas teorias cientificas (TC) sobre sus respectivos temas. Analogamente,
podremos encontrar varias semejanzas genealdgicas, funcionales y estructurales entre

ellas.

Por ejemplo, no nos parece equivocado decir que la Ciencia que conocemos
hoy nacio del sentido comun, teniendo el mismo tipo de motivacion: explicar y ordenar

la existencia humana y los fendbmenos que nos cercan (funcién); que impulsa la
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produccién de un conjunto de premisas, mas 0 menos jerarquizado, sobre los mas
diversos objetos y fendémenos (estructura). La ldgica cotidiana también opera por
deducciones, inducciones, analogias, modelizacion, elaboracion y evaluacion de
hipdtesis. Tales procesos intelectuales acaban siendo asimilados por las personas en la
convivencia social, la mayoria de las veces de manera implicita y asistematica. Hace
siglos que tales procesos estan siendo analizados, abstraidos, explicitamente
representados, clasificados y perfeccionados por los filésofos. Ademas, la l6gica formal
nada mas es que la tentativa de formalizacion y perfeccionamiento de esos padrones de

inferencia.

Condiciones histéricas y avances tecnologicos de ciertas sociedades
posibilitaron y, de cierta forma, exigieron la busqueda de conocimientos mas
elaborados, objetivos y sistematicos. De hecho, a partir del siglo XVI d.C., los
presupuestos filosoficos y heuristicos de andlisis de eventos naturales, explicita e
implicitamente, prescritos en los tratados de Galileo, Newton y Descartes inauguraron
un padron de construccidn de conocimientos que ha sido perfeccionado a lo largo de los

cuatro ultimos siglos, a los cuales solemos dar el nombre de Ciencia moderna.

Desde entonces, muchos hombres empezaron a intentar producir
conocimientos haciendo uso de observaciones minuciosas y planificadas, intentando
usar el maximo rigor posible en las generalizaciones (preferencialmente utilizando
principios de la l6gica formal y heuristicas matematizadas) que representasen un tipo de

conocimiento mas objetivo y valido en diferentes contextos.

Con eso, la Ciencia se diferencié del sentido comun por el rigor intelectual y
empirico, sistematizacion escrita, bldsqueda consciente y permanente de objetividad,

precision, perfeccionamiento, revision y ampliacion de sus teorias explicativas.

La estructura racional que subyace a las investigaciones cientificas
(solucion de problemas), que algunos llegan a llamar de 'método
cientifico' basicamente estd compuesta por la generacion de hipotesis,
inferencia, test y feedback, que combinado como operaciones
generales como la observacion, mensuracion y varias técnicas que
difieren dependiendo de la especialidad. (...) la observacion cientifica,
frecuentemente controlada por una hipétesis y ayudada por
instrumentos, es mas sistematica y necesaria que su contraparte
cotidiana” (Kneller, 1980, p.100).

Los mismos modelos de inferencias del sentido comun que fueron

perfeccionados para la produccién de representaciones cientificas, también producen
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otras teorias, a su manera original: las representaciones sociales. Por tanto, no nos
parece equivocado afirmar que los modelos basicos de inferencia y la estructura de las
teorias, representaciones cientificas de la ciencia y representaciones sociales de los
grupos humanos, poseen una cierta proximidad psicologica. Ademas, es posible

identificar otras semejanzas. Veamos a continuacion.

Parece que, tanto los productores de representaciones sociales como de teorias
cientificas (TC), persiguen el mismo objetivo: adecuar los hechos observados a sus

respectivas explicaciones causales o teleologicas.

Los dos tipos de teorias son usados para producir aparatos y procesos
tecnoldgicos. A ese respecto, basta recordar cuénta tecnologia fue desarrollada por los

pueblos incluso antes del advenimiento de la Ciencia.

Ambas tienden a buscar la simplicidad y coherencia. Como dijo Maxwell
(1974) a respecto de las teorias cientificas: el objetivo fundamental de la ciencia es
desarrollar teorias cada vez méas simples y coherentes que progresivamente hagan esa
conjetura més detallada y precisa, y que, al mismo tiempo, encuentre un creciente éxito

empirico.

Asi como en el mundo moderno aument6 la velocidad de produccion de
representaciones cientificas, aument6 también la velocidad de produccion de
representaciones sociales. En el caso de las RS, principalmente por el continuo

surgimiento y desaparicion de objetos simbolicos de interés colectivo.

Asi como las teorias cientificas, las representaciones sociales necesitan de
individuos creativos/sensibles, o con cierto prestigio en el grupo, que tengan insights de

generalizaciones.

Miembros de grupos diferentes que poseen representaciones sociales o
defienden teorias cientificas diferentes, cuando son sometidos a la confrontacion de
ideas, buscan consolidar su posicionamiento (RS o TC) como el més adecuado. Y eso a

veces causa Y sostiene discordancias conflictivas, celos, intolerancias, prejuicios, etc.

Tanto las TC como las RS son intrinsecamente histdricas; sirven para clasificar
objetos, hechos, individuos y son refutadas cuando muchos hechos las contrarian y
surgen nuevas teorias para explicarlos.

Ambas recibieron (y contintian recibiendo) influencias de contextos historicos,

ideologias y visiones de mundo. Por supuesto, tales influencias son mas perceptibles en
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las representaciones sociales. Sobre la influencia de esos factores en la produccion de
conocimiento cientifico, vale la pena reflexionar sobre lo que comenta Kneller (1980,
p.267):

La ciencia se realiza siempre en un ambiente intelectual que incluye
las visiones de mundo e ideologias de una sociedad. Una visién de
mundo es un conjunto de creencias, no susceptibles a la refutacion
empirica, sobre caracteristicas fundamentales de la naturaleza, o sobre
el hombre y la sociedad, o las dos cosas. Una ideologia es un conjunto
de creencias acerca del modo de vivir y actuar de los hombres en un
mundo de esta especie. Porque impregnan el pensamiento y el
sentimiento de sociedades y clases, las visiones de mundo e ideologias
tienen considerable influencia sobre la vida de la ciencia.

Una vision de mundo y su concomitante ideologia pueden ser
sustentadas por una sociedad o por un determinado grupo social.
Pocos individuos subscriben una vision de mundo y una ideologia en
su totalidad, pero cada individuo las acepta lo suficiente como para
sentirse unido a otros que hacen lo mismo. Todas las culturas y
sociedades estan impregnadas de polaridades y antagonismos, como
entre libertad y orden, juventud y vejez, familia y estado. Por medio
de una vision de mundo y de su ideologia, la mayor parte de las
tensiones en el orden social y cultural pueden ser explicadas,
justificadas o criticadas. Con la ayuda de una visién de mundo e
ideologia, el individuo puede atribuir un nexo a su mundo, soportar
sus tensiones y actuar en €l con resolucion.

(...) las crisis sociales y politicas, que implican conflictos con relacion
a la vision del mundo, contribuyen frecuentemente para que haya
crisis en la Ciencia y propician nuevas y poderosas tradiciones de
investigacion.

Kneller (1980, p.206) comenta que es posible percibir tales influencias en la
Teoria de la Evolucion de Charles Darwin, que se basé en la analogia con la
interpretacion de la sociedad capitalista laissez-faire de Malthus y Adam Smith. En la
misma linea, podemos citar la influencia del marxismo en las obras de Vygotsky (1984,
1987) - explicitamente - y Kuhn (1962/2003) - implicitamente - y otros tantos célebres
investigadores de las mas diversas areas del conocimiento.

Evidentemente hay también muchas diferencias entre las TC y RS, entre las
cuales podemos citar:

Mientras que las RS se producen de forma totalmente asistematica y su
evaluacion se realiza con base en un tipo de consenso implicito, en las TC hay una

busqueda permanente de la sistematizacion de métodos, normas y formas de evaluacion;

RS son construidas necesariamente de manera colectiva, mientras que TC no

siempre;
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El rigor empirico de las TC es deliberadamente més apurado que el de las RS;

La existencia de instancias superiores que regulan y controlan la conducta de
los cientificos de forma sistemética y que contribuyen a la formacion de grupos

ortodoxos.

Como vimos, no son pocas las peculiaridades comunes a los dos tipos de
representaciones. Incluso, tal vez podamos usar el esquema de analisis de teorias
cientificas propuesto por Lakatos (1970) para analizar también las representaciones
sociales.

Curiosamente, la actual teoria del Nucleo Central (Abric, 1984, 1987, 1993)
hace recordar el esquema tedrico de Lakatos: los elementos del nlcleo central y del
sistema periférico de las representaciones sociales propuestos por Abric, poseen ciertas
semejanzas funcionales y estructurales con los respectivos conceptos de nucleo duro y
cinturén protector de Lakatos (1970) para las teorias cientificas. Si hacemos una
transposicion de cierta forma grosera (pero (til) podriamos suponer que las heuristicas®,
propuestas por Lakatos, equivalen a las reglas, formas de clasificacion, estereotipos, etc.
de las representaciones sociales. El propio Moscovici (1961/1978) inicialmente procurd
asociar las representaciones sociales a las imagenes. Pero eso, en nuestra opinion, es
conceptualmente muy limitado. Las representaciones sociales, asi como las cientificas,

pueden cristalizarse en forma de reglas, conceptos, analogias y, por supuesto, imagenes.

Hay que recordar que la propuesta de analogias entre estructura de TC y
concepciones alternativas (CA) no es novedad. Otros autores del area de ensefianza de
ciencias y psicologia (por ejemplo. Carey, 1995; Brewer y Samarapungavan, 1991;
Edward y Mercer, 1987) exploraron esa analogia. Por tanto, no nos parece incoherente
estudiar hasta qué punto ciertas CA podrian ser tratadas como RS, que a su vez, podrian
tener sus respectivos contenidos y estructura comparados a las respectivas TC
relacionadas. Aungue eso parezca teGricamente atractivo, es importante recordar que, a
pesar de que las analogias de funcion y estructura de RS y TC puedan parecer tan utiles
e ilustrativas como la comparacién de la mente con un ordenador (Thagard, 1998),

deben ser tratadas con las mismas reservas y cuidados de extrapolacion.

8 Heuristicas: modos précticos de pensamiento y accion; especies de ‘atajos’ cognitivos, para reducir la
complejidad de los procesos de toma de decision y hacer juicios de forma mas simple e inmediata.
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Considerar la analogia estructural y funcional entre TC y RS, podria ser util,
por ejemplo, en el desarrollo de investigaciones sobre estrategias para la ensefianza-
aprendizaje de ciencias, en la medida en que la identificacion de la estructura de las
concepciones alternativas, consecuentemente, permitiria la identificacion de las

necesidades y posibilidades de modificacion/perfeccionamiento de las mismas.

Ademas, usando las consideraciones de Abric (1993) sobre la dinamica de
cambio de RS (una representacion sufre alteracion a medida que cambia su ndcleo
central), podriamos suponer que hay un proceso de resistencia al cambio conceptual en
la medida en que solamente elementos periféricos de la RS de un determinado concepto
cientifico hayan sido modificados. Esa hipdtesis, incluso, podria explicar la aparente
estabilidad de algunas concepciones alternativas, si las consideramos como
representaciones sociales. En ese caso, para transformar una RS social sobre
determinada teoria cientifica, tendriamos que determinar su respectivo nucleo central y
elaborar estrategias de ensefianza-aprendizaje capaces de modificarlos con la insercién

de ideas cientificamente méas adecuadas.

Otra implicacion importante seria considerar que asi como una unica idea
puede formar el ndcleo de varias teorias cientificas diferentes - por ejemplo, la nocion
de materia formada por la combinacion de 4tomos, que es la base de la teoria de la
combinacion quimica, teoria cinética de los gases, etc. - una misma idea puede servir de
nicleo para diversas representaciones sociales sobre objetos y temas diferentes.
Determinar esas ideas centrales, en diferentes contextos sociales y fases del desarrollo
intelectual, podria ser de gran valia para la planificacion curricular de la educacién

cientifica de los sistemas de educacion bésica.
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ANEXO 1

Cuestionario Base — QB

NUmero de Control:
1. Sexo: [ ] masculino [ ] femenino 2. Edad: afnos

3. Tiempo de ejercicio de magisterio: afios (como profesor de escuelas publicas o
particulares)

4. Sefiale su condicidn de actuacion en escuelas e indique cuantos afios:

[ ] actuando solamente en escuelas publicas afios
[ 1 actuando solamente en escuelas particulares afos
[ 1 actuando en escuelas publicas y particulares afios
[ ] fuera del mercado de trabajo afios

4. Cursos de grado realizados (si ha concluido mas de un curso de grado, indique con nimeros el

orden en que fueron concluidos (p.egj.: Lic. Ciencias (corta)... [2°| Lic. Quimica...)
[ ] Lic. Ciencias (curta) [] Lic. Ciencias (plena) [] Lic. Biologia [] Lic. Quimica
[] Lic. Fisica [ ] Lic. Mateméticas
[ ] Otros (especificar)
[ ] Ao de conclusion del dltimo curso de grado realizado:

5. Cursos de posgrado realizados (concluidos)
En la especialidad de enseflanza-aprendizaje y afines:
[ ] Perfeccionamiento [ ] Especializacién [] Master [ ] Doctorado
En otras areas:
[ 1 Perfeccionamiento [ ] Especializacion [] Master [ ] Doctorado

6. En los Gltimos tres afios participd (concluyd) de cursos de posgrado o mini-cursos para
profesores de ciencias naturales o matematicas? []si []no

7. ¢ Actualmente esta participando de algun curso de formacién continua?

[INo []Sf, ;Cual?

8. ¢ Ya actuo en funciones técnico-administrativas o fue miembro de consejos escolares? Si ya
actuo, sefiale cual(es) son las funciones ejercidas.

[ ] Director de escuela [ ] Supervisor [] Orientador [ ] Coordinador de asignatura
[ 1 Coordinador de laboratorio [ ] Otro cargo o funcion:

[ 1 En total, aproximadamente, cuanto tiempo ejercié estos cargos/funciones:
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ANEXO 1 (continuacién)

Inventario sobre actitudes personales frente a la pedagogia y a los pedagogos

Este formulario forma parte de un estudio que pretende analizar las actitudes ante la pedagogia y
los pedagogos. Para cada una de las preguntas indique, con una X en las respectivas columnas, o su
grado de concordancia.

DESACUERDO | [ tengo | DE ACUERDO

N0 Afirmaciones mucho poco opinion] poco mucho

3 2 1 0 1] 2 &

01 |La burocracia de la programacion de la ensefianza dificulta el
trabajo docente. Las clases y actividades improvisadas son
mas productivas.

02 |Laescuela no necesita pedagogos.

03 | La gran mayoria de los pedagogos(as) es autoritaria.

04 |La gran mayoria de los pedagogos(as) toma decisiones de
manera democratica.

05 | A pesar de las dificultades, los pedagogos, en general,
procuran desempefiar sus funciones con competencia,
honestidad y ética.

06 | Las dificultades encontradas en el ambiente escolar acaban
haciendo que los pedagogos sean autoritarios e intransigentes.

07 | Las reuniones pedagdgicas son extensas, pesadas y, en
general, improductivas.

08 | Las reuniones pedagdgicas son momentos importantes y
necesarios para reflexion y evaluacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

09 | Las teorias pedagdgicas no son aplicables en la realidad
escolar.

10 | Las teorias pedagdgicas son importantes instrumentos de
direccionamiento del proceso de ensefianza aprendizaje.

11 | Es imprescindible que la administracion y organizacion
escolar sean realizadas por profesionales especializados como
los pedagogos.

12 | En general, los pedagogos son profesionales ineficientes.

13 | En general, los pedagogos son profesionales que cumplen
bien sus funciones.

14 | Mantener y mejorar cursos de pedagogia debe ser prioridad en
las universidades.

15 | El curso de pedagogia deberia ser extinguido.

16 | Los instrumentos de programacién educativa ayudan a
organizar y hacer la ensefianza mas eficaz.

17 | Los pedagogos ayudan a organizar mejor el proceso de
ensefianza aprendizaje.

18 | Los pedagogos dificultan ain mas el trabajo de los profesores.

19 | Los pedagogos dominan bien las teorias educacionales y
consiguen aplicarlas en la préactica.

20 | Los(as) pedagogos(as) procuran resolver las cosas con
diélogos y negociacion.

21 | Pedagogo es especialista en hablar y no decir nada.

22 | Cualquier buen profesor puede dirigir la escuela mejor que un
pedagogo.

23 | Sin los pedagogos, la escuela seria un caos.

24 | Un pedagogo competente y comprensivo es una excepcion

rara.
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ANEXO 2

QB e IAPP (adaptados para utilizarlos en la recogida de datos de la tercera fase)

Estimado(a) Profesor(a),

Este cuestionario es un instrumento de recogida de datos de una investigacion sobre
opiniones y actitudes de profesores de escuelas de educacion primaria. Si estd de acuerdo
en prestar informaciones, responda las preguntas de manera seria y honesta. Su
colaboracion es muy importante para el referido estudio. Agradecemos inmensamente su
apoyo y nos comprometemos a divulgar los resultados después del analisis de los datos
recogidos.

INFORMACIONES PROFESIONALES

E-mail para contacto:

Sexo:

Regidn del pais donde actla como profesor(a):

Edad:

Tiempo de ejercicio del magisterio en escuelas de educacion primaria:
Primer curso de licenciatura concluido:

Afio de conclusion:

Tipo de escuelas de educacién primaria donde actta/actué como
profesor(a):

¢Actla o ya actué como docente en cursos de licenciatura (grado)?
Cursos de posgrado concluidos (mayor nivel):

¢ Ya actuo en funciones técnico-administrativas (director/a,
supervisor/a, orientador/a) en escuelas de educacion basica?

OPINIONES SOBRE PEDAGOGIA Y PEDAGOGOS
Entienda pedagogo estrictamente como el profesional que concluyo el grado en Pedagogia.

1) Para cada una de las afirmativas, indique, con una X en las respectivas columnas, su
grado de acuerdo.

EJEMPLO: si esta muy de acuerdo con la afirmacion, marque la columna 3 de la opcién

DE ACUERDO, caso contrario, en la columna 3 de la opcion NO DE ACUERDO. Si estas
0 no de acuerdo parcialmente, debe marcar en la columna 1 6 2 de la respectiva opcion.
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ANEXO 2 (continuacion)

En general...

DESACUERDO [no DE ACUERDO
mucho poco| t€N90 [poco mucho
opinion]

3 2 1 0 1 3

El conocimiento cientifico se caracteriza por la objetividad,
verificabilidad empirica y uso del método cientifico.

Pedagogia es una ciencia.

Las teorias pedagdgicas son importantes referencias para el
proceso de ensefianza aprendizaje.

Los instrumentos y técnicas de planificacion educativa ayudan
a organizar y hacer la ensefianza mas eficaz.

Los(as) pedagogos(as) demuestran un buen dominio de las
teorias y técnicas de ensefianza.

Los pedagogos consiguen aplicar sus conocimientos te6ricos
en el dia a dia del trabajo en la escuela.

La administracion y organizacion escolar deben ser
coordinadas preferencialmente por especialistas
pedagogos(as).

Los(as) pedagogos(as) intentan resolver los problemas con
dialogo y negociacion.

Las reuniones pedagdgicas son extensas, pesadas y, en general,
poco productivas.

En la préactica, la escuela no necesita pedagogos(as).

El curso de pedagogia deberia ser extinguido.

2) Sefiale ST 0 NO 'y, si quiere completar la respuesta, haga algun comentario en la columna de la derecha.

En general... Resp. Comentarios (opcionales)

Usted, como profesor(a), ¢siente C]si
cierta aversion a la pedagogia y/o
pedagogos(as)? [INo

¢Percibe una cierta antipatia de sus
colegas profesores con relacion a [si

la pedagogia y/o pedagogos(as)?
[ INO

3) Escriba hasta cuatro PALABRAS diferentes relacionadas con cada una de las expresiones incompletas.

Puede repetir palabras, siempre que no sea en la misma linea.

Segln su opinién

Tiene que ver con...

Pedagogia Es importante para...

necesita ...

son...

Pedagogos son importantes para...

necesitan...

4) Si es necesario, haga comentarios.

Comentarios y/o sugerencias relacionadas al tema y/o la investigacion (opcionales).
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ANEXO 3

QB e IAPP (adaptados para ser utilizados en la recogida de datos del la cuarta fase)

Estimado(a) estudiante(a),

Este cuestionario es un instrumento de recogida de datos de una investigacion de opiniones y
actitudes de profesores sobre pedagogia y pedagogos, objeto de mi tesis de doctorado.

Me gustaria contar con su colaboracién respondiendo las preguntas del cuestionario.

Es importante que responda las preguntas con toda honestidad, para que los resultados sean
fidedignos. Exprese lo que realmente piensa y siente, sus datos seran mantenidos en absoluto sigilo.
Agradezco de antemano su inmensa colaboracion.

INFORMACIONES PERSONALES DEL INFORMANTE

Sexo:

Edad:

Curso de licenciatura:

Afio de ingreso en el curso:

¢ Ya actla como profesor(a) en escuelas?

12 PARTE: ANTES DEL INGRESO EN EL CCIUFPA

1.1. Para cada una de las afirmaciones marque, con una X las respectivas columnas, o su grado de
acuerdo con las respectivas afirmaciones.

DESACUERDO [no tengo DE ACUERDO
En general... mucho POCO | opinion] [POCO mucho
S 2 1 0 1 12 3

El conocimiento cientifico se caracteriza por la objetividad,
verificabilidad empirica y uso del método cientifico.
Pedagogia es una ciencia.

Las teorias pedagdgicas son importantes referencias para el
proceso de ensefianza aprendizaje.

Los instrumentos y técnicas de planificacion educativa
ayudan a organizar y tornar la ensefianza mas eficaz.
Los(as) pedagogos(as) demuestran un buen dominio de las
teorias y técnicas de ensefianza.

Los pedagogos consiguen aplicar sus conocimientos tedricos
en el dia a dia del trabajo en la escuela.

La administracion y organizacién escolar deben ser
coordinadas preferencialmente por especialistas
pedagogos(as).

Los(as) pedagogos(as) procuran resolver los problemas con
didlogo y negociacion.

Las reuniones pedagdgicas son extensas, pesadas y, en
general, poco productivas.

En la practica, la escuela no necesita pedagogos(as).

El curso de pedagogia deberia ser extinguido.
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ANEXOQO 3 (continuacion)

1.2. S 0 NOy, si quiere completar la respuesta, haga algiin comentario en la columna de la derecha.

En aquella época, en general... Resp. Comentarios (opcionales)
Usted, como profesor(a), ;siente cierta C1si

aversion a la pedagogia y/o pedagogos(as)? []NO

¢Percibe una cierta antipatia de sus colegas []si

profesores con relacién a la pedagogia y/o

pedagogos(as)? [INO

1.3. Escriba hasta cuatro PALABRAS diferentes relacionadas con cada una de las expresiones incompletas.
Puede repetir palabras, siempre que no sea en la misma linea.

Segln su opinién

Tiene que ver con... / / /
Pedagogia Es importante para... / / /
necesita ... / / /
son... / / /
Pedagogos son importantes para... / / /
necesitan... / / /

1.4. Intente escribir a respecto de lo que piensa y siente sobre el tema (influencias, hechos, etc.)

Comentarios sobre sus opiniones y actitudes de aquella época (antes del ingreso en el CCIUFPA)
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ANEXO 4

Transcripciones de las entrevistas de la primera y segunda fases da

indice de entrevistados

[B10.01_31E]
[B10.02_30E]
[B10.03_49G]
[B10.04_41E]
[B10.05_55E]
[B10.06_27G]
[CIE.01_32G]
[F1S.01_29G]
[F1S.02_42E]
[LET. 01_66D]
[MAT.01_30G]
[MAT.02_31E]
[MAT.03_35G]
[MAT.04_44E]
[MAT.05_36E]
[MAT.06_47E]
[QUI.0L_43M]

investigacion

233
234
235
236
237
238
239
240
242
247
251
251
252
253
254
257
258

[BIO.01_31E]: profesora de Ciencias (5° al 8° afio de la ensefianza fundamental) y la Biologia
(ensefianza secundaria), treinta y un afios de edad, graduacion en ciencias bioldgicas,
especializacion en educacién de jévenes e adultos, seis afios de experiencia como profesora, sin

ninguna experiencia con direccion, orientacion o supervision de escuelas; TADPP: 7.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Teoriay ciencia de la educacion e de la ensefianza.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.

R: Si, porque parte de principios/leyes que intentan ayudar a la educacion.

¢Usted considera importante papel de las los pedagogos en la escuela?
R: Si, Son importantes porque auxilian el profesor en su practica pedagégica.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Tendrian que colaborar con los profesores para mejorar el proceso ensefianza/aprendizaje...
tambiem tienen que dejar los profesores en paz
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¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: Deberian. Actualmente no se ve una accion que busque mejorar el proceso de
ensefianza/aprendizaje.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn ¢cudl es el origen de esta actitud?
R: [no respondid]

¢Conoce usted a algin pedagogo que admira profesionalmente?
R: No. Ni en la escuela donde yo trabajo, ni en los cursos que he hecho.

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.
R: No recuerdo.

[B10.02_30E]: profesora de Ciencias (5° al 8° afios de la ensefianza fundamental) y la Biologia
(ensefianza secundaria), treinta afios de edad, graduacion en ciencias bioldgicas, con especializacion
en educacion ambiental, nueve afios de experiencia en la ensefianza, sin experiencia en gestion
supervision o coordinacion de escuelas; TADPP: -12.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Pedagogos: gente que acaba con nuestra paciencia. Pedagogia: un monton de tonterias que no
se aplican en la practica.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente:
R: jNo! No es més que tonterias.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
R: Cuando quieren hacer algo productivo, junto con profesores y estudiantes, pero esto es raro.

¢QuEé le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?
R: Seria interesante hacer un trabajo de orientacién con los alumnos, ya que es una de las sus
funciones.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: No, pues, la mayor parte de esas teorias sélo esta estorbando en nuestro trabajo.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ¢cudl es el origen de esta actitud?

R: El autoritarismo no es inherente a la profesion. Lo que pasa es que esos profesionales vinieron
de clases menos privilegiadas y cuando llegan a ocupar cargos administrativos se creen superiores
a todo el mundo y principalmente a los profesores.

¢Conoce algun pedagogo que admira?
R: ¢ Profesionalmente? jSi!

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.
R: En este momento no recuerdo.
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[B10.03_49G]: profesor de Ciencias (5° al 8° afios de la ensefianza fundamental) y la Biologia
(ensefianza secundaria), de cuarenta e nueve afios de edad, licenciado en ciencias bioldgicas, con
veinte e cuatro afios de experiencia docente, sin experiencia en la gestién, control o supervision
escolar; TADPP: 2.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Inoperancia, ¢s6lo eso? Solo.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.

R: Creo que no, porque por el concepto de la ciencia, tiene que haber una metodologia. No tengo
conocimiento profundo de la pedagogia para considerarla como una ciencia. Como yo la veo no es
una ciencia.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
R: Cada profesional tiene una funcién. Creo que se [los pedagogos] fuesen mas activos en el
gjercicio de sus funciones, podrian criticar mejor y mostrar nuestros puntos positivos y negativos.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: ... tiene que trabajar con el alumno més para apoyar el profesor y no para exigir del profesor,
estimular el trabajo del profesor en las clases. Cada clase tiene una peculiaridad, y tenemos que
trabajar de manera diferente en cada una. Creo que el pedagogo debe ser la guia del profesor en
ese sentido, no sélo estudiantes, sino el profesor, retirando la culpa de las espaldas del profesor.
Porque para eles [los pedagogos] lo profesor es el villano, el verdugo, el débil. Acusan los
profesores de no tener contenido, pero, a veces, los pedagogos no saben gue el estudiante tiene
dificultad de aprender los contenidos mismo cuando los profesores utilizan diferentes métodos. Si
no hay un aparato para poder auxiliar la actuacion del profesor en las clases, todo el esfuerzo de
lo profesor no surte ningun efecto.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza?

R: Yo no puedo opinar, porque no tengo mucho conocimiento de las teorias pedagégicas. Mi
campo es la biologia. No tengo conocimiento de ellos. En mi tiempo no he estudiado la teoria,
entonces es dificil, hay mucha gente que opina, pero creo que es mejor no hacer comentarios.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?

R. No quiero y ni tengo intencion de serlo. Si lo fuera, creo que haria mas trabajo con los
estudiantes. Suministraria mas orientacion, mas informacion en favor de los estudiantes, incluso
para que sepan cudl es el papel del profesor. Hasta porque muchos de nosotros no saben derecho,
y los estudiantes estan en situacion mucho peor. Creo que es necesario porque a veces vamos a
buscar orientacion de los pedagogos y ellos ni siquiera saben a quién recurrir... Es muy dificil
trabajar asi.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ¢cudl es el origen de esta actitud?

R: Creo que el autoritarismo es mucho mas personal que profesional. Recordarme de una
supervisora — Grace — ella era una excelente profesional. Trabajé muy con los estudiantes y sabia
coémo trabajar y cobrar de los profesores, a pesar de haber tenido desacuerdos con algunos
profesores. No decia cosas del tipo: “el mastro es un incapaz!” Solia decir: “mira-no! Me dijo,
vamos a trabajar con el estudiante, vamos a hacerlo con el estudiante.” Siempre centraba atencion
en el estudiante y no vivia hastiando los profesores. Ella no era autoritaria. Funcion6 muy bien,
incluso con el estudiante. Ella hizo la orientacién profesional de los estudiantes, procuraba
ponentes para hablar sobre las profesiones. Estaba siempre cerca de los estudiantes, siempre a su
disposicion. Incluso cuando el profesor tenia alguna necesidad, ella estaba dispuesta a ayudar.
Creo que tienen que ser asi los profesionales. Légico, hay algunos que no estén satisfechos con la

235



profesidn. Por esto creo que la cuestion de lo autoritarismo es mas personal. Esto es, técnicamente
hablando.

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?
R: Si, la Graca. No recuerdo su hombre completo, pero ella realmente ha hecho un buen trabajo.

Cite algunas frases hechas que ya escuché sobre pedagogia y pedagogo.
R: No recuerdo en este momento.

[B10.04_41E]: profesor de Ciencias (5° al 8° afios de la ensefianza fundamental) y la Biologia
(ensefianza secundaria), cuarenta y un afios de edad, licenciado en ciencias bioldgicas, con
especializacion en informéatica educativa, quince afios de experiencia docente, con experiencia
como miembro de la administracion escolar; TADPP: -30.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Programacion, metodologia, teoria de aprendizaje, cuaderno, contenido, didactica. Estas son
las palabras que vienen a mi cabeza.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.

R: Si, considero la pedagogia la ciencia de la educacion y de la ensefianza. En realidad, yo creo
Que es un conjunto de doctrinas... Teorias que intentan poner com prdctica la educacion... creo
gue la pedagogia es esto... Todavia, si, es una ciencia.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?

R: Considero importante la accion de los pedagogos como articuladores dentro de la escuela.
Entonces yo creo que el pedagogo deberia hacer ese trabajo de articulador de las actividades
dentro de la escuela de integracion entre profesor y alumno y otras areas de conocimiento. Por
ejemplo, entre los propios profesores el conocimiento parece estar muy fragmentado. Nosotros no
se ponemos a reunir voluntariamente, por lo que es necesario haber una persona que haga esta
articulacion. Asi, en mi opinidn, este seria el trabajo de los pedagogos.

¢QuEé le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Como dije mi respuesta anterior, Me gustaria que desempefiasen mas el papel de articuladores
dentro de las escuelas... que dejasen de preocuparse con cosas minimas como: control de presencia
del profesor, hora de entrada y salida y verificar si los cuadernos fueron rellenados correctamente,
cuando existe una serie de otros problemas dentro de la escuela en que ellos podrian ayudar. Sin
embargo, creo que el puesto de articuladores es su auténtica funcién dentro de la escuela. Para eso
tenian que parar de preocuparse con pequefias cosas, tales como: control de asiduidad del
profesor, tiempo de entrada y salida y anotaciones hechas en las libretas de registro didactico de
los profesores. Cuando hay una serie de otros problemas dentro de la escuela relacionadas a
cuestiones, digamos, mas pedagdgicas.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza?

R: Creo que contribuyen en parte. Porque yo creo que existe, como puedo decir, un choque muy
grande entre la teoria y la practica. En teoria, todo va bien, las hipétesis ya estan listas. Mientras
que en la préactica nos es bien asi. Trabajamos con personas de diferentes historias de vida. Asi,
creo que en parte ayuda, todavia, en realidad, tiene que hacer mucho més. La teoria es muy bonita,
llega con una formula, diciendo:- “haciendo esto, va a salir bien”. Pero en la prdctica, cuando
vamos a trabajar es muy diferente y por eso existe esa rivalidad un poco entre licenciados y
pedagogos.... porque ellos vienen y dicen que los profesores lo no hacen porque lo no saben...
piensan que solamente ellos [pedagogos] son correctos, juzgan que tenemos poca experiencia en
suministrar nuestras aulas.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
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R: No me gustaria. Ahora, si yo fuese, haria un trabajo mas democratico. Por ejemplo, si yo
tuviera que hacer algo, consultaba primeramente las opiniones de los involucrados y no levaria la
idea “de arriba a abajo”. |Mira! [Es esto que tiene que ser hecho! Tienes que “jugar”, haciendo
un trabajo mas democrético... hablando con las personas involucradas... Pero yo no lo haria
porque creo gue es mucho mas teoria y la practica es muy poca. Por eso creo gque los pedagogos
estén, pues, un poco perdidos dentro de la escuela. Sin conocer su verdadero papel, de hecho. Creo
que deben importarse mas cosas mas indispensables. Pero, hoy en dia, no estamos viendo esto.
Ellos no son personas esenciales dentro de la escuela. Como ya he dicho, muchos estan borrados,
con excepcidn de los administradores que todavia se puede notar un poco de su trabajo. Pero la
cuestion de la orientacidn, supervision, creo que tienen que imponer mas. Esa es mi opinion.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ;cual es el origen de esta actitud?

R: Creo que es personal. Hay personas, por ejemplo, que no saben tomar ciertas posiciones. Al
llegar, por ejemplo, a un posicién de gestor... Dios nos acuda... Dicen cosas do tipo: "jYo soy el
director de la escuela ahora, ustedes tienen que respetarme! jVoy a tratarlo bien cuando quedarme
de buen humor!” Cuando esas personas estan de mal humor, contestan mal, ni te cumplimentan.
Por supuesto, creo que eso [el autoritarismo] es personal. Hay personas que no consiguen separar
eso... Conozco muchas personas que no estan preparados para realizar ciertas tareas que deberian
ser trabajadas en el curso de pedagogia. Sin embargo, en la escuela privada es diferente. El
director no es el propietario de la escuela, no es el jefe, existe un propietario que da la ultima
palabra. Creo que es una cuestion de poder. Muchas personas no pueden hacer frente a esto...
mucha gente no puede manejar el poder. Se esas personas tienen el poder de dimitir los profesores,
entonces usan este poder para imponer sus reglas. Creo que es una cuestion de poder.

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?

R: Si, la profesora Ivana. Actualmente es directora de la escuela Padre Leandro. Admiro la forma
en gue la gestiona. Una directora competente y una persona muy humana. Un buen ejemplo de
pedagogo.

Cite algunas frases hechas que ya escuché sobre pedagogia y pedagogo.

R: Existe una frase que dice: "jLa educacion es un sacerdocio!". No me gusta esa frase, porque
creo que la docencia es un labor como otro cualquier. Requiere preparacién e reciclaje
profesional, tiene sueldo, no funciona de forma gratuita. Por eso odio esa frase. Pero fue esa que
ha conseguido recuérdame.

[BIO.05_55E]: profesor de Ciencias (5° al 8 ° afios de la ensefianza fundamental) y Biologia
(ensefianza secundaria) cincuenta y cinco afios de edad, licenciado en ciencias bioldgicas, con
especializacion en educacion ambiental; veinte y dos afios de experiencia en ensefianza, con
experiencia en la coordinacion de consejos escolares; TADPP: 15.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Bueno, Con relacién al pedagogo, lo que uno tiene de préctica, en la convivencia, es ... son
personas utopicas en que sus propuestas no tienen nada de real, o sea, es una verdadera dicotomia
con relacidn a la realidad, con relacion al mundo en el que vivimos.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.

R: Si. La pedagogia es una ciencia porque esta relacionado a personas, esta relacionada al lado
emocional... se puede decir que esta relacionada al lado psicoldgico. Pero no es bien aplicado
porque en realidad lo que existe, en la préactica, son personas que se dicen pedagogos solamente
recitan... estrategias para un propésito, a menudo personal, y, por esto, realmente no llega a ser
una ciencia propiamente dicha.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
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R: Sin duda son importantes. Desde que hagan su trabajo de pedagogo, que contribuyan para la
educacién y el aprendizaje. Si reamente adoptan esta postura son importantes, de lo contrario no
tendria importancia a su presencia.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Diran que ya estoy repitiendo. Pero me gustaria que los pedagogos realmente contribuyesen
para la educacion y el aprendizaje, que dejasen de ser tan utdpicos, de vivir en otro mundo
totalmente ajeno, lejos de la realidad en que vivimos.

¢Cree que las teorias pedagbgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: Por supuesto. Desde que sean utilizadas con coherencia, de acuerdo con la realidad de los
estudiantes y el proceso de ensefianza en su conjunto.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No me gustaria ser pedagoga. Nunca pasé por mi mente.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ;cual es el origen de esta actitud?
R: No. En verdad no son todos los pedagogos... tiene a ver con la personalidad de cada uno.

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?
R: Si, he visto pedagogos hacer trabajos excelentes. Pedagogos que guian que los estudiantes y
contribuyen con la educacion. Pedagogo “pies en el solo” ... He visto unos cuantos.

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.

R: Son tantas frases, la mayoria extremadamente malignas. De ellos se dice: “Si tii ya has estado
en una reunién pedagdgica no o es necesario que vayas a hinguna mas, ya lo has visto todo. Ya
vale para los proximos 30 arios. Porque son todas iguales”; “La retorica es la misma, el discurso,
en realidad no cambia nada, lo que cambian son sélo las personas ™.

[B10.06_27G]: licenciada en Biologia, aproximadamente cinco afios como profesora de Biologia
en las escuelas publicas, investigadora del Planetario de Para, donde trabaja con talleres de
divulgacion cientifica para los jovenes. No ha ejercido, hasta el momento de la entrevista,
posiciones de direccion, supervision y coordinacién pedagdgica en las escuelas. TADPP: — 6

¢Qué viene en la tu cabeza al escuchar la palabra pedagogia?
R: Formas de ensefiar....y... dirigir caminos para la ensefianza... asignaturas pedagdgicas,
metodologias...

La educacion es una ciencia?

R: Creo que si... Digamos que no es una ciencia... voy a remitirme a lo que acabo de decir. Creo
gue existe la educacion, la pedagogia es los caminos que existen, pues son varios caminos y
pedagogia es uno de los caminos. Estd la pedagogia, la sociologia, la antropologia... dentro del
area de educacion. Creo que la pedagogia es una de varias ramas de estudio que existe dentro del
area de educacion. Ahora en caso que se vuelve més al proceso de ensefianza y aprendizaje.

¢Los conocimientos pedagogicos, efectivamente, contribuyen para mejorar el proceso de ensefianza
y aprendizaje?

R: En tiempos pasados en lo curso de Biologia, asignaturas pedagégicas tenian lugar
practicamente en el Gltimo semestre. Creo que si el profesor tiene buenos fundamentos del
contenido pedagdgico, va a tener una buena practica. Pero el problema de los licenciados es que
no salen con esos contenidos pedagégicos. Percibi que el curso de biologia estaba mas orientado a
la formacion de bidlogos que a la formacion de profesores de biologia. Entonces, tu llegas a dar
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clases con aquel lenguaje especifico de tu &rea y el alumno tiene otro lenguaje... ellos no entienden
lo que uno dice. No se respeta al alumno, no se intenta saber qué hace.

¢Qué recuerdas de conocimientos pedagdgicos de tu curso de licenciatura?

R: Recuerdo de lecciones sobre Piaget... LDB... hemos tenido un profesor quien hablé mucho en
LDB. El profesor que tuve de psicologia hablaba mucho de esas etapas de Piaget. Entonces me di
cuenta de que era mucho mas cosas de psicologia de la educacion, més los profesores insistian
muy en eso.

¢ Y cuando escucha la palabra pedagogo?

R: Cuando pienso pedagogo, pienso en el mercado de trabajo... do cuanto estd complicado para
ellos. Cuando pienso en ellos trabajando en las escuelas, me recurso de sus cobranzas.... La
funcion del pedagogo seria ayudar el profesor... dar subsidios... porque el profesor no domina...
Pero por una cuestion, tal vez practica, se limita a hacer cobranzas. Cobranzas de los alumnos,
cobranzas de los profesores... Yo creo pedagogo, ya que curso de pedagogia lo permite eso,
deberia dar subsidios a lo profesor... Por ejemplo, ellos viven solicitando planes de trabajo, pero
no discuten, ni leen el plan de trabajo de los profesores. Para ello sélo para mantener la
burocracia. Esto tiene me angustiado muy.

¢ Percibes un cierto conflicto entre profesores y pedagogos? ¢Una cierta antipatia?

R: jMucho, mucho, mucho! Recuerdo que en la primera reunion en una escuela donde trabajé, el
cuerpo técnico presentd una especie de estatuto, lleno de normas, pero solo hicieron a lectura de la
parte que hablaba sobre las normas de conducta del profesor. Comentaran que habia una
diferencia de los alumnos de turno de tarde en relacién con los de la mafiana y atribuiran la culpa
de eso a los profesor. Quieren que el profesore haga una programacion y cumpla. Pero hay una
gran cantidad de fiestas y eventos que afectan lo calendario escolar. Tenia feira de cultura feira de
no sé qué todo o que es FEIRA. Entonces es comun llegar en la sala de los profesores y
escucharlos hablar mal estudiantes — perezosos — y cuerpo técnico — incompetentes. Los
profesores son esclavos de una burocracia... es tan complicado, tan complicado...

¢ Y qué podria ser hecho para mejorar las cosas, lo que deben hacer los pedagogos?

R: Deberian percibir que su funcién es ayudarle al profesor. No es exigir cosas absurdas. Y
también, en un cierto momento, acompafiar los resultados, conversar con el profesor, ver las
cuestiones que estan complicando el trabajo. Pero por una cuestion, tal vez practica, se limitan a
hacer exigencias. Exige del alumno, exige del profesor (..)... Por ejemplo, viven pidiendo
programas de trabajo, pero no discuten, ni siquiera leen el programa de trabajo de los profesores.
Hacen eso sélo para cumplir la burocracia. Eso acaba angustiando, angustia mucho.

¢ Y la parte del profesor?
R: Entender que tiene una formacion limitada y precisa de orientacion.

¢No hay profesores que ofrecen resistencia a este tipo de practica?

R: Yo no creo en profesor desinteresado. Creo que, de una forma u otra, el va desempefia su
papel... Todo el proyecto debe evaluarse periédicamente. Para saber como esta, cuales son las
dificultades encontradas. En la mayoria de las escuelas no se hace una evaluacién de como fue lo
afo escolar. Solo hacen evaluacion de los profesores.

[CIE.01_32G]: profesora de ciencias(5° al 8° afios de escuelas primarias), treinta e dos afios de
edad, casada, graduacion en ciencias (corta), seis afios de experiencia en la ensefianza, sin
experiencia en la gestion, control o supervision de educacion en las escuelas; TADPP: 13.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Mucha teoria y poca practica, habiendo un confronto entre el profesor y el pedagogo.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.
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R Si, porque ayuda al profesor en su trabajo pedagdgico.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
R: Siempre que no venga a intervenir, haciendo imposiciones en el trabajo del profesor, sino que
venga a dar orientaciones.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Instrumentalizar el trabajo pedagdgico del profesor... y no deberian de hacer tantas exigencias
con respecto a los cuadernos, al trabajo de los profesores dando clases y de sus imposiciones, 1o
gue deberian hacer es propuestas pedagdgicas..

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza?
R: Si, por supuesto. A traves de la teoria es como el serd auxiliado para trabajar las pecularidades
de cada alumno, obteniendo asi un resultado positivo en la préctica.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ¢cual es el origen de esta actitud?
R: Creo que es inherente a la profesion. Ellos se creen los duefios del saber.

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?
R: No.

Cite algunas frases hechas que ya escuché sobre pedagogia y pedagogo.
R: "Qué asco de los pedagogos!”, "Estos pedagogentos’®”, "Los pedagogos son el terror de los
profesores!"

[FI1S.01_29G]: licenciado en Fisica; veinte y nueve afios de edad; actuando a poco mas tres afios
como profesor de Fisica en escuelas de ensefianza secundaria y licenciaturas en Fisica, estudiante
del curso de master en educacion en ciencias y matematicas de la Universidad Federal del Para; no
posee experiencia como miembro del cuerpo técnico o consejo escolar. TADPP: +6.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: [pausa prolongada] - uno es la definicion relacionada con el acompafamiento... aquél que
acompafia. En verdad yo tengo un cierto prejuicio... cuando uno habla de pedagogia recuerda
aguella persona que burocratiza el proceso... mucha teoria y poca practica.

¢La pedagogia es una ciencia?
R: Una pregunta un poco complicada. Pero [pausa] bien... desde la perspectiva de las ciencias
humanas... si.

¢ Diferente de ciencias exactas?

R: Si. Incluso porque el paradigma de ciencias exactas es diferente... Por ejemplo, en las exactas
el paradigma dominante, mismo que implicito, es el realismo. Entonces la vision es bien realista.
Por lo tanto ese tiene esta vision.... del realismo... una vision pragmatica de los tres mds un...
(Como es mismo?... racionalismo cientifico... racionalidad técnica.

¢La pedagogia se aparta de ese modelo?

19 pedagogento es neologismo popular de lo idioma Portugués (Brasil) cuyo o empleo en este caso tiene un
sentido peyorativo.
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R: jSi y no! En la educacién ocurre un conflicto entre el realismo y el idealismo. Lo realismo ha
dominado por un buen tiempo. Pero, hoy en dia, muchas personas dicen que el idealismo es una
nueva forma de captar la realidad... Pero aun est4 muy en teoria... y poca practica.

(Entonces, la pedagogia trabaja mas como el punto de vista....?
R: ldealista.

¢Usted considera importante papel de las los pedagogos en la escuela?

R: No veo mucha diferencia. Puedo contar de mis experiencias. De las experiencias que tengo,
pocas veces tuve realmente apoyo de un pedagogo... que realmente me ayud6. Esas personas,
lamentablemente sélo estorban... bloquean el sistema. Esas... teniamos que sacar del sistema.
Todavia, si el pedagogo es uno distinguido, aquel que realmente trabaja junto... vale la pena
tenerlo. Incluso con una formacion mas especifica... para tener esa vision.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Salir del &ambito burocrético, de fiscalizacion de los otros profesionales, para el
acompafiamiento del proceso de ensefianza y aprendizaje. Los profesores necesitan de apoyo, no de
aborrecimientos. Voy a darle un ejemplo... trabajé en una escuela en donde habria un director con
la formacion en pedagogia que era un horror. Ele adentraba en las clases sin batir en la puerta.
Una vez hasta golped la puerta con el pie, solamente para llegar de sorpresa. jImpresionante! Al
mismo tiempo habria otra pedagoga que era la supervisora... hasta que ella deseaba trabajara
mejor, m&s no daba... tenia que cumplir 6rdenes del el tal director. Era la peor escuela, en
términos de conflicto, que he trabajado.

¢ Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza?
R: No tiene ninguna contribucién. Y como ya te dije: mucha teoria y poca practica. Sé que ellos
saben mucho, pero es mucha teoria y poca practica..

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?

R: [risa] nunca habia pensado en esto. No. Me gusta ser fisico. Hago actualmente maéster en
educacion para adquirir mas conocimientos que pueden ayudarme, pero no para ser pedagogo...
cada un en su area. Creo que es importante tener un buen pedagogo para ayudar al profesor...

¢ Pero si usted fuese uno?

R: Si fuese.... Tentaria seguir el modelo de pedagogo que asesora los profesores. Aquellos que
dicen cosa del tipo “profesor... podemos asentar juntos para preparar sus clases”... También los
profesores deben estar abiertos a eso. Dentro de la comunidad, en el &mbito escolar... creo que él
tendria que estar abiertos a eso. ¢Esa persona quién tiene una lectura mejor... ;Sabe? Algunas
teorias... que, de repente, nosotros [profesores] no sabemos. Personas mas eficientes para los
preparativos de lecciones. Si fuera pedagogo, por lo menos tedricamente, pensaria en hacer esto...
No lo sé se alcanzaria éxito.

¢Usted cree que los pedagogos encuentran dificultades de se acercaren a los profesores?

R: Encontré una pedagoga, que parecia querer hacer eso... Algunos otros gque eran accesibles...
podiamos hablar abiertamente con ellos, pero no recuerdo de propuestas auténticas. Las buenas
experiencias que tuve con pedagogos fueran aqui en el club de ciencias. Tuve dos colegas que eran
pedagogas... Asentamos juntos... El trabajo era bueno. Pero en la escuela... nunca.

¢Entonces ninguna vez trabajo bien con pedagogos en las escuelas?
R: Nunca. En las escuelas que trabajé aqui en Belém... escuelas publicas... ninguna pedagoga
trabajo conmigo. Nunca hubo ocasion para trabajar de esa forma.

¢Usted cree que los pedagogos, en general, son autoritarios, 0 esto tienen que ver con la posicion
gue ocupan en la escuela?

R: Encuentro eso si. Toda mi experiencia negativa esta con la personas de la parte administrativa.
Trabajé con una chica pedagoga en el UEPA cuya actitud era exactamente a de una fiscalizadora.

241



¢Usted sabe algun pedagogo que usted admire?
R: Si. Conozco algunos.

¢Recuerda frases despreciativas sobre pedagogos?
R: Despreciativa... “Pedagogo es sélo bla, bla, bla... palabreria”. Una vez vi un profesor de
master diciendo eso.

¢Cree que hay espacio para los pedagogos fuera del ambiente escolar?
R: Creo que si. En otras regiones del pais, los pedagogos trabajan en empresas, en el area del
derecho... Aqui aun no tienen esas oportunidades.

¢Usted percibe cierta antipatia entre los profesores y el cuerpo técnico de la escuela?
R: Infelizmente percibo de forma bien clara. Hay un rechazamiento total en relacion a muchos
pedagogos.

¢Usted cree que pesa mas el hecho de que ellos sean pedagogos o esto se da por causa de las
posiciones que ocupan?

R: Creo que no es el hecho de que sean pedagogos. Es el hecho de ocuparen puestos de
administracion... que no devenia ser asi... burocratico de fiscalizacion... Voy a contar el caso de un
otro profesor, colega mio. El rechazaba tan vigorosamente los pedagogos, que decia que ellos
sirven solamente para “pasar la mano en la cabeza de los alumnos”... cosa que él repudia
bastante. No le gusta ni oir hablar de pedagogos. Entonces... creo que este estilo de pedagogo
[burocratico y fiscalizador] acaba creando ese tipo de sentimiento... que es muy malo para el
trabajo escolar.

¢Usted ya trabajo en alguna escuela que no fuese dirigida por pedagogos?
R: No.

[FI1S.02_42E]: Licenciado en Fisica; cuarenta y dos afios de edad; con especializacion en
Educacion en Ciencias y Matematicas; ha ensenado durante los Gltimos doce afios en varias
escuelas privadas para alumnos de la clase media. Actualmente es estudiante de master en
Educacion en Ciencias y Matematicas en la Universidad Federal de Pard. No tiene experiencia
como miembro de administracién o consejo escolar. TADPP: -10.

¢Qué viene en tu cabeza cuando oye la palabra pedagogia?

R: En mi punto de vista la pedagogia se asocia con la burocracia de la escuela. Habl6 en
pedagogia yo ligo a pedagogo... y pedagogo a la burocracia... alguien que teoriza, pero no
practica. En la escuela el pedagogo es algo exterior... alguien que solo sabe cobrar por la

ejecucion de las cosas... “;Donde estan los examenes?”, “;Donde esta eso?”, “;Donde esta
aquello?”

¢ Crees que es la pedagogia es una Ciencia? ;Por qué?

R: Hoy he cambiado mi opinién, antiguamente yo no creia que era una ciencia. Puede parecer que
no me gusta de los pedagogos... de la su propia figura... Creo que el papel que desemperian en la
escuela es medio dudoso, aunque que crea que debe haber alguien coordinar las escuelas... antes
de entrar en el master... antes de entrar en la especializacion... veis la pedagogia como una
"ciencia”... voy a llamr asi, como algo que podria auxiliar el profesor en las clases. Para mi, el
pedagogo no se esfuerza para implementar lo que dice la pedagogia. Tanto es que da la impresion
de que si se pusiese ahi otra persona que no tuviese formacion en pedagogia, haria el mismo papel
sin grandes problemas. Ellos no afiaden nada a nuestras discusiones.

Si, pero ¢cree usted que la pedagogia es una ciencia:

R: Entendiendo ciencia como conocimiento organizado, sistematizado, creo que si. Hoy, después
de haber pasado por la especializacion y los master, no creo esa separacion de la practicas
pedagdgicas de otras asignaturas haga sentido. Tenemos que unir los principios pedagogicos a...
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por ejemplo... la quimica o la biologia, y tratar de ver como estas ideas pueden ayudar al profesor
de Quimica, Fisica, Matematicas, Geografia etc.

¢Crees que no seria tan importante el curso de la pedagogia, pero este “conocimiento pedagdgico™
debia ser incorporando en los cursos de licenciatura?

R: jEs esto! Hace un tiempo que yo lo creo en eso... Pero hoy, después de todo lo que ha leido, me
he dado cuenta que es necesario...

¢Y quién cuidaria de la administracion de la escuela, por ejemplo?
R: Un administrador escolar. Creo que es mucho una cosa mas técnica que cientifica.

¢Podria ser un administrador de empresas?

R: No lo sé... quiz&. Escuela privada es un asunto que tiene su lado empresa: la gestion de los
recursos, de entrada y salida, sueldo a pagar etc. Tendrd que tener alguien que entienda de
problemas de impuestos, cuestiones laborales...

¢ Y la cuestion de la supervisién escolar?

R: Creo que el control puede ser realizado por un profesor con una buena formacion. Claro, no un
profesor de la manera que tenemos hoy. Hoy considero que somos formados con una pobreza
pedagogica muy grande en las licenciaturas. Uno sale practicamente sin tener una nocién sobre
ensefianza-aprendizaje, como funciona la dinamica en las clases. (...) Uno sale muy mal en ese
asunto. En lo dia a dia profesional podemos aprender mucho... Todavia es un conocimiento muy
suelto, desorganizado, asistemdtico... las situaciones no son ordenadas... no tenemos distintas
formas de abordar tal problema. Cosas que aprendemos con la practica... o sea, salimos pobres
con respecto a esos conocimientos pedagogicos a respecto de las situaciones que encontramos en
nuestras clases. Creo que si el profesor saliese de la universidad con ese tipo de conocimiento mas
consolidado... Tal vez pudiese desempefiar el papel de coordinador. O sea, el coordinador seria
alguien con mas experiencia, que ha dado clases. El supervisor podria ser alguien que ha
trabajado como profesor durante varios afios, que ahora quedaria en el control...Con condiciones
de discutir el plan de estudios con los otros profesores... que comprendera la dificultad que los
profesores en el aula: con respecto a lo dominio de clase, la ensefianza de determinados
contenidos... Seria mas facil para él ponerse en el puesto de profesores. Pedagogas que discutian
con nosotros, daba la impresion de que discutian las cosas sin conocimiento de causa, de lo que
sucede en las clases. Era un conocimiento mucho mas teérico.... No sabian controlar los
estudiantes en clases para darles una simple advertencia. Mismo asi vivian diciendo "Oh profesor,
usted tiene que controlar a la clase...” Pero no conseguian no entender que algunas situaciones la
dificultad natural de control de la clase es natural... A veces usted no estaba en un buen dia...en
aquellos dias ha discutido con tu mujer, ciertamente eso ira influencia negativamente el trabajo en
clases de nifios pequerios... que requieren de usted grande control psicolégico. Problemas como
eses no e otros tipo de problema. Pero ese tipo de problemas no eran tratados por los técnicos de
las escuelas donde ha trabajado. Creo que ellos no tenian eses conocimientos, pues sus acciones se
limitaban a problemas técnicos, a menudo burocrdticos, del tipo “;Por qué los alumnos fueron mal
en los examenes?”, “Tienes tal plazo para presentar resultados.” “;Y el contenido?” “;Y el
horario?”... Sus preocupaciones se limitan a hacer cobranza de los profesores de que apoyo
técnico a ellos. Nos sentimos sin apoyo ningin. Vemos el pedagogo como alguien que representa la
direccion y hace cobranzas.

Hablaste que los profesores devenian tener un conocimiento pedagdgico mas robusto y con que €so
poderian desempefiar el papel de los pedagogos. ¢Crees que los pedagogos tienen el conocimiento
de la educacion... mejor que los profesores?

R: iEn lo general creo que no! Creo que hay excepciones. Los profesores aprenden a medida que
ganan experiencia, hasta porque esto es una cuestion de sobrevivencia... vive de eso y tiene que
desarrollar estrategias para lidiar con la situaciones que enfrenta... Es una cosa que ocurre dia a
dia. Es, digamos, una cosa que se desarrolla... Es el saber que él desarrolla para enfrentar el dia a
dia. Pero no es un negocio asi... con base en tal cosa... no es clasificado... embasados en
autores... Se trata de un "trozo" suelto ;sabes?... No lo sé o que los pedagogos hacen en sus cursos
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de grado... De las personas con que yo me relacioné, que trabajaban en esa funcion pedagdgica,
orientacion, supervision y tal, no sentia mucha fuerza teorica. Y no sélo esa fuerza teorica, los
argumentos fuertes, yo no conseguia percibir, pues sentia un discurso vacio. jEl profesor esta
hablando de algo que él no vive! Creo que ahi surge un problema entre profesor y pedagogo.
Porque el pedagogo no vive eso.. Entonces el profesor se encuentra en esa situacion... He oido
colegas decir “!Entonces viene a acd!” “jviene suministrar el contenido en estas circunstancias!”
“1viene segurar los alumnos hasta después del intervalo, cuando estan con el ‘perro’ en el
‘cuero’!” “;Quiero ver su pedagogia, su teoria funcionar!” Como profesor de curso preparatorio
para el examen de acceso a la Universidad, yo pude percibir que los alumnos que escogen el curso
de pedagogia son alumnos que no se destacan mucho, con raras excepciones. Son alumnos con
menos capacidad. Como la carrera de pedagogia es menos valorada, es mas facil de entrar.
Entonces es muy comun oir aquellos alumnos que tienen mas dificultad... puede ser dificultad
cognitiva, o dificultad porque trabaja, porque ya pasaron de la edad, porque tienen que trabajar.
Por eso, ellos prefieren... ¢ Quieres entrar en una universidad? jHaz pedagogia

¢Pero no es eso que ocurre con las licenciaturas en general?

R: Creo que en menor intensidad. La intensidad es menor en los cursos de licenciatura. Porque,
por ejemplo, en el curso de Fisica, en primer lugar el estudiante jtiene que aprender Fisica! Por lo
menos un poco.... Tiene que pasar cuatro anos viendo cdlculo, electromagnetismo, resolviendo
ecuaciones. El tiene que tener una afinidad, caso contrario no va a tolerar eso. Puede ser... como
digo, tiene algunas excepciones. Y otro detalle, voy a decirte, porque ahora estoy teniendo contacto
con la escuela publica, se los profesores de las escuelas fuesen dar clases en las escuelas privadas
no creo que durasen mas de seis meses... veo la debilidad del los profesores dando clases de Fisica.
No lo sé si todas las escuelas publicas son asi... pero estoy notando una cierta fragilidad en el
campo de los contenidos. No lo sé se hacen eso porque tienen estabilidad... Los profesores de
escuela privada tienen que aprender a hablar, mantenerse actualizado, tener buenos libros, pues
sus alumnos, de clase media alta, tienen acceso a todas estas cosas.

Permitanme volver a la cuestion de la pedagogia como ciencia. ;Crees que la pedagogia es
diferente de otras ciencias?

R: Creo que si... El tipo de fenémeno que ella analiza es otro. Es decir, la Fisica, la Quimica, la
Biologia, sin querer ser positivista, trabajan con fendmenos mas vinculados a la naturaleza... los
fendmenos naturales... Mientras que el pedagogo trabaja con temas relacionados con el aspecto
social... no es bien lo aspecto social... pero las relaciones... es otro tipo de fenébmeno. La forma en
que el estudiante aprende no es una cuestion puramente fisica, o la que adquiera habilidades y
competencias no estan relacionados de forma sencilla con la Quimica. El proceso cognitivo es un
fenomeno que tiene muchas variables... pero no es un fendbmeno como un fendémeno de la Quimica,
de la Fisica. Pero creo que es un fendémeno... y es una ciencia.

¢Qué le gustaria a los pedagogos se dedicasen y le gustaria que dejasen de hacer en la escuela?

R: Creo que deberian preocuparse en dar soporte al profesor. Pensar, junto con los profesores,
algunas metodologias, cuestiones sobre el curriculo... Pero en las escuelas que he trabajado las
propuestas venian listas, nunca han formulado propuestas de nada.

¢Quién formulaba?

R: Era el director de la escuela junto con la cuerpo pedagdgico. No lo sé dénde salia. Creo que
hasta de proposito no lo decian. Solamente llegaban e decian, por ejemplo, “;a partir de ahora
vamos hacer una evaluacion continua!” Entonces algunos profesores manifestaban se “;No! No la
evaluacion continua no funciona!” “;Vamos a tener que formular muchos examenes!” “Hay ocho
clases ;Como se va funcionar?” Los técnicos no sabian responder a eses y otros cuestionamientos.
No éramos invitados a participar de la elaboracion de los planes, solamente éramos notificados
como iria funcionar. Como el profesor va a “vestir la camiseta” si no es un co-participante, un co-
autor de la propuesta. Si él no se siente bien, es dificil de realizar... Hasta que la evaluacion
continua es una cosa buena... Da un cierto trabajo... hice porque me vi obligado a pesar de tener
aun mds trabajo... En el dia a dia iba descubriendo maneras de hacerlo... Al final fue bueno para
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mi y para los estudiantes. Me di cuenta que era bueno para ellos, ya que ayudé a mejorar un poco
los exdmenes...

¢Pero no hubo resistencia de los estudiantes?

R: Al principio hubo un poco, pero después de un tiempo se acostumbraran. Es como te digo, la
propuesta era buena, pero los profesores no se sentian como co-participantes, colaboradores,
sentimos que se habia metido en nuestras gargantas. Yo queria ellos dejasen de hacer esto y nos
apdyesenos en los problemas que enfrentamos en las clases. Hay varios problemas deberian oir
mas, procurar comprender mas, en lugar de actuar s6lo como fiscalizadores de la ejecucion de la
tarea. Con el pensamiento, alguien tiene que supervisar el profesor, por lo que cumple con la
tarea... del programa... Creo que este tipo de cosas tenian que cambiar. Es decir, llegar y hablar.
Llamar al grupo, organizar reuniones y preguntar cosas do tipo “;Quien representara el grupo de
profesores?” “;Qué los profesores necesitan para estudiar?” ... Quisiera que dijesen lo siguiente:
“Vamos a montar un proyecto. El profesor lo va a montar. Pero para eso, necesita carga horaria
extra. Entonces ;cuantas horas? ;Qué va a ganar el profesor a cambio...?” Seria una especie de
director en todo el proceso y no aquél que fiscaliza, para saber lo se ha hecho o no se ha hecho.

¢Es esto que lo queria dejasen de hacer... supervisar?
R: Yo estoy dando un enfoque a favor de supervisor mejor, que sea mas conectado a los profesores.

¢ Y el consejero de la escuela?

R: No creo que tampoco coincida... Pero los grandes debates podrian ser planteados por él. Yo
tampoco sé decirte como funciona lo consejo. No sé exactamente lo que tienen que hacer... Creo
gue podria operar en favor de los nifios, por ejemplo, con proyectos de educacion sexual, no se oye
nada al respecto... Que trate de hacer algo acerca de las asignaturas... Trate de investigar por qué
una clase es dificil de controlar do que las otras... Llame a los profesores y estudiantes para
dialogar... Aconsejarles sobre la eleccién de profesiones... De hecho, cada profesor debe hacer
eso, hablar sobre las profesiones, de manera mas sistematica. Yo no los veo haciendo eso también.

¢Cree que el pedagogo puede ser sustituido por cualquier otro profesional?

R: Cualquier otro no. Asi seria demasiado banal. ¢ Imaginen un ingeniero trabajando como técnico
escolar?... Tiene que ser alguien vinculado con la educacion. Tiene que ser alguien que sabe la
realidad. Alguien que es de alguna manera vinculados a las propuestas de la escuela para
desarrollar el trabajo en las clases. No puede ser un cualquier. Quiza un profesor que tiene titulos
en esta area de la educacion, de la ensefianza, probablemente podria hacer este trabajo. Ahora, de
la forma en que esté tiene que mejorar.

¢Quieres ser pedagogo? ¢Ha pensado alguna vez en eso?

R: Voy a contar una historia rapidamente. Recuerdo que una chica ha venido a mi y me dijo que
gueria ser una pedagoga. Fue una de las pocas veces que he visto una chica que tenia condiciones
de ser admitida en otros curos mas concurridos hablar esto. Ella queria trabajar con la educacion
de la primera infancia. Le gustaba tratar con nifios. Ella hizo una eleccion consciente. Entonces
pensé: ese tipo de personas que estan el curso de pedagogia necesita. Pero yo nunca imaginé hacer
un curso de pedagogia.

iPero te imaginas como un!. ;Cudl seria la principal innovacion que haria en la escuela?

R: No lo sé si seria una innovacion, pero una cosa que tiene que suceder... y yo iba a tratar de
conseguir la unidad... no la unanimidad... pero la unidad. Me gustaria intentar fortalecer el
grupo... llamar a los profesor para conversar. S¢ que es una tarea muy dificil. Muy complicado.
Creo que tratar con personas, con los profesores que estan escaldados con respecto a la labor de
ellos, seria muy dificil. Pero tenia que hacerlo. Antes de cualquier cosa. Llamar a todos. No es que
encuentro pedagogico tradicional. Ni solamente para dar satisfaccion reunion pedagdgica de la
escuela. Pero una reunion de trabajo sobre el profesorado. Sé que es dificil porque hay
competicion entre ellos [profesores] en las asignaturas. Pero yo creo que no pueden proponer
cambios sin que haya esa solidaridad entre los profesores en la ejecucion del trabajo.
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¢ Crees que los pedagogos no hacen eso?
R: No creo que lo hagan. Porque el fin es el lucro de las escuelas privadas, y se pagan los
funcionarios para hacer lo que el jefe ordena. No lo sé como funciona en la escuela publica.

¢Usted tiene la admiracién por un pedagogo?

R: Si, esa chica que te dije. Me parecié muy competente. Lo ultimo que supe es que ella esta
trabajando en el Ministerio de la Educacién de Brasil. Conoci una otra, que hizo el trabajo de la
escuela y estaba muy bien preparado intelectualmente. El era un director de una escuela privada.
Fue el quien empujé a este negocio de evaluacion continua en una escuela donde yo trabajaba.
Tenia una vision muy buena sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje... el proceso educativo.

¢ Te recuerdas de algunas frases en relacion con los pedagogos?
R: Recuerdo de las reacciones de los profesores sobre las reuniones pedagogicas: “!Eso es una
mierda!”, "Todo anio hacemos lo mismo!”

¢Crees que hay trabajo para los pedagogos fuera de la escuela?
R: ¢Fuera de la escuela y la de universidad? Creo que no. Tal vez en una editora, produccién de
libros textos...

¢Ha notado una cierta antipatia entre profesores y personal de la escuela?

R: Eso es evidente entre nosotros, nadie se manifiesta en puablico... pero en la sala de los
profesores...jen reuniones pedagogicas, los profesores decian “ahi viene el rollo!”, “;Todos los
anos es lo mismo!”

¢ Crees que esto influye en el proceso?

R: Creo que tiene una influencia negativa. Que, en cierto sentido, torna la educacién mas fria, mas
técnica. Recuerde que la idea de Bobbit, que los planes de negocio y tal, lo que la empresa de la
fabrica... Como ya te dije... son discursos vacios, no afiaden nada, son pobres en teoria. Muchos se
limitan a las cuestiones burocraticas. Eso dificulta la implantacién de ideas esencialmente buenas.
Recuerdo una exposicion de un profesor con excelentes ideas. Yo hasta apliqué unas en mis clases.
Pero la gran mayoria de los profesores no queria ni oir. Porque ellos no tienen ganas. Muchas
veces lo hacen para agradar la supervision, la coordinacién. La actuacién de los otros acaba con
las otras propuestas.

¢Usted ya ha trabajado en una escuela donde el director y el personal técnico no eran pedagogos?
R: Ya.

;Como fue?

R: Creo que sélo se puede cambiar la realidad cuando se tiene un proceso de reflexion sobre esta
realidad. En las escuelas donde el cuerpo técnico no era formado por pedagogos, reproducian el
mismo modelo de la escuela que tenia pedagogos en el cuerpo técnico. No cambiaron nada. La
cosa es tan cerrada, la visién es tan estrecha que, quien ya pasd por una escuela, consigue
reproducir el modelo, sin que sea necesario ser pedagogo. Tal vez por eso uno acabe diciendo:
jcualquiera puede ser pedagogo!

¢Usted ha leido acerca de las cuestiones pedagogicas?

R: ¢Qué considera usted como cuestiones pedagogicas? Se estas a referirse a cosas como el
curriculo y el proceso de ensefianza e aprendizaje. Casi todos los dias he estado leyendo acerca de
eso.

¢uUn libro que te llamé la atencion?

Me gustd mucho el libro de Ausubel, Aprendizaje Significativo. Lo consideré muy bueno. Sé que
hay otras explicaciones sobre la cognicion, pero me parecié muy buena. Es un libro que me
gustaria destacar. Otro libro que estoy leyendo ha llamado documentos de identidad de Tomaz
Tadeu da Silva. Creo que me esta dando una buena vista sobre el tema. Alli vi las ideas de Bobbit.
Entonces me he dado cuenta de la importancia de que es discutir curriculo. Hasta entonces no
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entendia los maltiples significados del término. Incluso yo tenia un cierto preconcepto en relacion
a eso.

¢Qué recuerda usted de las asignaturas pedagogicas del curso de licenciatura?
R: Recuerdo que no habia nada que se aprovechaba.

¢Y Paulo Freire, por ejemplo?

R: Paulo Freire? jFallecid! jHace poco!... [risas] No lo sé si es porque he tenido la desgracia de
mis clases han sido suministradas por los profesores sustitutos y en los horarios mas crueles... La
aversion que uno tiene al curso de pedagogia empieza en la licenciatura. Porque ellos hablaban de
una realidad con la que es dificil que tengamos contacto. Cuando hablan.... hablan asi... quien ya
esta dando clases no consigue ver una aplicacion, no consigue ver aquello funcionando... Es dificil
visualizar la realidad que ellos describen, sabe... es aquella vieja distancia entre la préactica y la
teoria.

[LET.01 66D]: Licenciada en Linguistica, doctora en Educacién; ha actuado como docente y
investigadora en varias universidades publicas y privadas brasilefias; directora de méas de cincuenta
disertaciones y tesis; autora de muchas publicaciones en el area de Educacién en Ciencias y
Matematicas; declardé no haber ejercido cargos técnicos en escuelas de educacion bésica, pero ha
participado de diversos comités de planificacién y evaluacién de cursos y proyectos en las
universidades donde ha actuado. TADPP: —11.

¢Cual es su formacion?
R: Soy Licenciada en linglistica, Master en Psicologia de la Educacion y Doctor en Educacion en
Ciencias.

¢Ha trabajado con muchos profesores de Ciencias?
R: Ya. Profesores... aproximadamente cincuenta, dirigiendo trabajos de posgrado.

¢Ha trabajado en escuelas de educacion basica?
R: Tuve experiencias de diversas naturalezas.

¢Ha trabajado con pedagogos?
R: Por diversas veces. En cursos de formacion, en los masteres... y sigo trabajando.

¢Diga frases o palabras que viene a su mente cuando escuchas la palabra Pedagogia?

R: Pedagogia para mi tiene un sentido bastante importante y maltiples significados. Voy a recurrir
a la cuestion etimoldgica, como linglista soy, y significados peculiares/personales de pedagogia.
Para mi la pedagogia expresa hoy el sentido de compafiera pedagogica que hay que tener en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Ese es el sentido que yo le atribuyo a la pedagogia.. Tiene
relaciéon etimoldgica con el sentido original de la palabra pedagogia. Los pedagogos fueron
personas que eran responsables por la conduccion de los nifios. Dar las manos a los nifios.
Ayudarlos a encontrar los caminos. Este es el auténtico sentido de la pedagogia.

¢Ademas, hay otras cosas?

R: En el contexto educacional brasilefio, la pedagogia me recuerda también lo que hay de mas
obsoleto, de mas prepotente en el ambito de la educacion. ¢Por qué? No son capaces de emprender
una marcha histérica... Fue necesario hacer reserva de mercado para los sujetos que pasaron a
tener formacion en educacion en nivel universitario. Entonces los pedagogos pasaron a tener
prerrogativas, lo cual los llevd, en mi opinién, a una actitud de demasiada prepotencia. Los
pedagogos creen que son los duefios de la educacion en este pais. Que pueden vivir la educacion.
Los demé&s hacen cosas insignificantes como la ensefianza. De la educacion, ellos cuidan. Tienen
esa disociacion...

¢Pedagogos serian?
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R: Gente formada en cursos de pedagogia... no se ha podido consolidarse profesionalmente,
porque son generalistas en exceso. Porque creen que lo entiendan todo. Pero esto no es posible.
Estudiamos ciertas cuestiones. No es posible abarcar todo. El pedagogo cree que comprende la
educacién, la psicologia, la filosofia de la educacion, la sociologia de la educacion, la metodologia
de enserianza, alfabetizacion... todo.

¢Pedagogia es una ciencia?
R: reo que es una ciencia multiplemente determinada. O sea, que cuenta... depende de la
interaccion con otras ciencias.

¢No es una ciencia pura?

R: No. Exactamente por ser multiplemente determinada. Una ciencia que trata de educacion de
hombre, de la capacidad cognitiva de los sujetos. Para ello ha podido pudo lidiar en el mundo...
ser profesional... Cualquier que sea el camino que usted ha tomado. La pedagogia en el sentido de
proporcionar asistencia educacional a alguien, para que esta persona crezca en cualquier nivel de
realizacion, implica multiple determinacion.

¢Qué seria una ciencia pura?
R: [pausa] la ciencia pura es una creacion de los positivistas.

¢Podriamos decir que la Fisica es una ciencia pura? ¢Hoy en dia tiene sentido decir esto?
R: No. No tiene. Las areas deben dejar de existir por lo transito e interaccion entre ellas.

¢ Cree que existe pedagogia sin educacion? ;Y educacion sin pedagogia?

R: ¢Pedagogia sin educacién?... jHay! [risas]. Educacién sin pedagogia... jNo! Setenta por ciento
de lo que se dice en el curso de pedagogia no tiene nada que ver con la educacién. Son solamente
restricciones tecnicistas, instrucciones, fundadas en estereotipos y hasta preconceptos.

¢Educacién sin escuela?

R: Es posible. La relacion pedagdgica no es una relacién exclusiva el entorno escolar. No es
también una caracteristica exclusiva de relacion profesor alumno. EI médico y el paciente
mantienen una relacion pedagogica... desde que esta interaccion produzca un hecho que favorezca
el crecimiento de su paciente. En mi opinién, la pedagogia tiene un claro sentido...
cualitativamente diferente... en términos positivos. jAyudar a crecer! Ayudar el sujeto a mejorar!
iProporcionar avance! Una actitud pedagogica de desaprobacion no es educativa! No se puede
desarrollar una actitud inhibitoria y decir que ella es pedagdgica... La naturaleza de la pedagogia
es estimular el crecimiento... Es facilitar el avance... No excluir... Solo puedo decir que estoy
actuando pedag6gicamente cuando ayudo a superar las dificultades. Solamente asi estoy actuando
pedagdgicamente.

Ha hablado la pedagogia sin educacion ;Cémo asi?
R: ¢Sabe por qué? Porque para mi, educar tiene solo sentido positivo y nuevamente se refiere a
crecimiento.

¢En cudl medida este conocimiento pedagdgico acumulado contribuye eficazmente en las aulas?

R: Uso la via condicional... Atribuiria si llegase a la realizacion... Lo que yo he observado,
especialmente... de parte de los pedagogos, es un conocimiento muy teérico, no llega a las clases.
(...) Aunque los discursos pedagdgicos usen la palabra y la idea de praxis. La praxis es la
imbricacion teoria-practica. Y eso, efectivamente, por 1o menos en este pais, estd muy lejos de ser
realizado.

Realmente...

R: Praxis es la imbricacién de la teoria y practica. Y que, efectivamente, al menos en este pais, esta
muy lejos de ser realizada.
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Mencione algunas referencias pedagogicas que considera muy importante: libros, articulos, autores
etc.

R: Tiene uno bies... Tengo ciertas restricciones con las producciones de los pedagogos... Se
entiende esto como obras pedagégicas. Yo soy absolutamente independiente. Para mi Morin es
pedagogico... César Coll, aunque sea un psicologo, tiene produccion pedagogica... Donald Schon,
historiador, sociologo, economista, es todo... menos pedagogo. Creo que ellos producen
pedagdgicamente. Todos los investigadores en el campo de la Educacion producen
pedagogicamente. Yo acrecentaria aun Maldaner, Schnetzler, Fiorentini, Krasilchik, Ana Maria
Pessoa de Carvalho...

¢un libro esencial?

R: Depende muy. Debe tener un parametro de “entrada”... A mis estudiantes de Biologia, indico
con tranquilidad “O ensino de Ciéncias” de Ana Maria Pessoa de Carvalho. Si el sujeto tiene ya
una préactica como profesor, tengo otras preocupaciones. Entonces indico textos de Schnetzler y
yo, que lidian con bases y enfoques al mismo tiempo... Maldaner también. Y varios autores
extranjeros... César Coll, aunque no es una preocupacion y no es un drea experimental cientifico,
0 quimica, o fisica o Biologia, pero tiene una contribucién razonable en términos de examen
conceptual de areas.

¢Entonces cuales son las contribuciones que los pedagogos han dado a la ensefianza de las ciencias?
R: No. No hay ninguna contribucion. Vea... Si hay un lugar para “el no hacer pedagogico” es en
Brasil! ¢ Usted ha escuchado de alguna accién de pedagogo que ha realizado algo significativo en
ese pais? Es la forma de abordar cuestiones de educacidn, especialmente a nivel de la ensefianza,
de lo pedagogo, que da espacio para comentarios del tipo: “la pedagogia es solamente chatarra,
no solo sirve para nada”... “la diddctica no lo sirve para nadie.”

¢ Cree en este tipo de afirmacién?

R: No. Yo trabajo las diferencias... Los pedagogos no tienen en cuenta la cuestion epistemologica.
¢Entonces, como es posible que el pedagogo contribuya para la ensefianza de la ciencias se las
cuestiones epistemolégicas no se ponen en el &mbito de la préactica de pedagogo? Es decir, al
pedagogo no le importa el contenido de la educacion.... Cree que “yo resuelvo el problema del
nifio de 5° que no aprende matemadaticas” pasandole la mano en la cabeza y diciendo “hijo mio, un
dia tu aprenderas.” Porque él cree que las cuestiones epistemologicas de las matematicas es
conteudismo, es una exageracion. El pedagogo piensa que puede trabajar con todo, pero no tiene
capacidad para eso. El contenido influye en cuestiones metodoldgicas. Yo no puedo ensefiar
matematicas de la mismo manera que ensefio ciencias. Yo no puedo ensefiar quimica del mismo
modo que ensefio fisica. Porque la naturaleza epistemoldgica del contenido influye sobre mi
manera de realizar. A continuacion, el pedagogo no sabe ensefiar nada. El no ensefia ciencia
porque no conoce ciencia. No trabaja con el conocimiento cientifico... El no tiene este contenido en
su formacion.

¢Entonces los pedagogos no trabajan como conocimiento cientifico?

R: No se trata de eso. Me refiero a la forma de realizacion: la pedagogia no se realiza como una
ciencia en este pais. He trabajado en varios masteres en educacion, donde el nimero de profesores
era muy alto, y ellos han considerado demasiada cientifica. ¢Por qué? La investigacion
pedagdgica raras veces utiliza criterios cientificos. Los criterios son pedagogicos. Hay esta
disociacion: criterio cientificos y criterio pedagdgicos. Como hay la disociacion: contenido
especifico, contenido pedagdgico. ¢Por que existe esta desvinculacion? Porque los pedagogos no
lidian con cuestiones epistemolégicas. Cuando lidio con didactica de las Ciencias, pongo en
disponibilidad pedagdgica el contenido cognitivo. Esto es completamente diferente de que el
pedagogo hace. Por ejemplo, para ensefiar el concepto de ave tengo que ir fondo para que la
aprendizaje favorezca una creciente comprension del mundo. Pero el pedagogo quiere que los
nifios aprendan el concepto de ave sin detenerse en contenido algun.

He notado que muchos profesores que dicen saber el contenido también han dijo que tienen muy
poco dominio de las técnicas pedagdgicas y necesitan de la ayuda de los pedagogos. ¢Entonces, si
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pedagogos no hablan de cuestiones epistemoldgicas los profesores dejan de hablar de cuestiones
pedagdgicas en sus cursos de licenciatura?

R: Usted utilizo exactamente la palabra correcta. Profesores “suponen” que pedagogos conocen
técnicas pedagogicas. Lo que esto significa: que el pedagogo se encarga de la forma 'y lo profesor
del contenido. Este debate que desvincula forma de lo contenido proviene de la mitad del siglo XX
(...) No hay contenido sin forma y forma sin contenido. Asi no puedo hablar de técnicas
pedagdgicas sin saber para qué sirven. Hace veinte e cinco afios que hemos debatido cuestiones de
esta naturaleza. O sea, las didacticas son especificas, aungue pueden ocuparse de cuestiones
generales... didactica de las Ciencias, didactica de las matemadticas etc... Lidian pedagogicamente
con la Fisica, con la Quimica etc.

Y ahora... Pedagogo. ¢Lo que viene a su cabeza?

R: Creo una palabra que parece ser como enfermedad contagiosa [risas]... Pedagogos alinea mi
concepcion de la pedagogia, en términos negativos. Pero en términos positivos... es el profesional
gue tendria sus actividades definidas fuera de &mbito de la escuela. Conozco grandes pedagogos
gue trabajan con nifios de calle... por ejemplo.

¢Ni mismo orientador educacional, que trata directamente con los estudiantes?
R: Yo hablo de funciones de ensefianza. En otras funciones todo bien.

Y el supervisor?
R: No. Tiene que ser alguien que pueda tratar de cuestiones epistemoldgicas especificas de cada
asignatura.

¢Se da cuenta de algunas antipatias entre profesores de ciencias y pedagogos?
R: No sélo. El pedagogo es antipatizado por los profesores en general.

¢Desde cuando?
R: Es una cuestion histérica.

¢Quiero decir: percibié desde el momento en que comenz6 a trabajar en las escuelas o antes de eso?
R: Si. Me di cuenta rapidamente. El coordinador pedagégico, pedagogo, no trataba de cuestiones
pedagogicas. Porque quedaba imponiendo cosas al profesores: “usted no puede hacer eso”, “hay
que hacerlo”, “hay que dar oportunidad para que el estudiante”... He conocido un coordinador
pedagogico, profesor de educacion fisica, que tenia toda una preocupacién y antes de todo
procuraba escuchar a los profesores. Procuraba tener comprension, intercambiar ideas y
organizar la mejor manera de hacer las cosas... Pero con usted en contexto... Tengo una orientada
gue esta estudiando eso... la falta de comportamiento profesional de pedagogos en el pais. Si usted
pregunta a cualquier pedagogo algo en respecto a las dificultades de aprendizaje, por ejemplo,
nadie responde inmediatamente o dice “;Oh, es muy dificil!”. Es esto que critico: la ausencia de
comportamiento profesional. El pedagogo tiene que saber responder esas preguntas... el pedagogo
comun... estoy hablando de mésteres o doctores... Teneria que responder con propiedad y no como
respuestas que cualquier carnicero de la esquina responderia. Pues si hablo con lo carnicero de la
esquina sobre esto, también me dira “Esto es muy dificil!”. En ese caso el pedagogo no esta a dar
una opinion profesional. No tiene nada que ver con teorias pedagdgicas o educativas... Nos
revelamos como profesionales cuando todo somos capaces de investigar... cuando tenemos
competencia para abordar las cuestiones dentro de nuestra funcién. El pedagogo siquiera saben
hacer preguntas. El pedagogo tiene dificultad de hacer preguntas para especificar con més detalle
el problema, comprender el contexto. Y eso no es una persecucion pura y sencilla a los
pedagogos... El ministerio de la educacion brasilefio ha propuesto poner a profesores de ciencias
matematicas para ensefiar nifios en los afios inicias de la educacién basica. Los pedagogos, que
acttan como profesores en este nivel de educacion, ensefian matematicas, por ejemplo, diciendo
que la matematica es dificil... diciendo que tiene horror a las matemadticas... diciendo nunca fue
buena en matemdticas y por eso ha cursado pedagogia... Ha ensefiado cuerpo humano, diciendo
que ello se divide en cabeza, tronco y miembros, porque siempre ha sido asi. Es decir, no tiene
criterio, no contextualiza, para él la ciencia no tiene ninguna funcidn social... no sirve para nada!
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Basta decorar algunas definiciones... S6lo para eso que sirve de ciencia. Esto acontece porque los
pedagogos estudian muy poco ciencias.

[MAT.01_30G]: profesor de matematicas (ensefianza secundaria), 30 afios de edad, licenciado en
matematicas, cinco afios de experiencia en la ensefianza, sin experiencia en gestion, supervisiéon o
coordinacion de la educacién en escuelas; TADPP: -7.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Aguel que mas trastorna. Ni ayuda y ni obstaculiza. Hablan mucho y no hacen nada; dicen pero
no practican. Son muy metodicos. Algunos son flexibles, otros totalmente imparciales.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.
R: Es una ciencia, pues procura buscar metodologias que puedan auxiliar el profesor a mejorar su
trabajo dentro y fuera de las clases, lo cual sucede poco.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
R: Los pedagogos son importantes para auxiliar en los problemas existentes en las clases; las
organizaciones burocréticas de la escuela.

¢QuEé le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Hiciesen un sistema de concientizacion de los estudiantes, sobre os temas tales como: sexo,
SIDA, los condones, el aborto, enfermedades de transmision sexual y otros, pues los profesores
trabajan en muchas clases y no tienen tiempo para abordar estas cuestiones con mayor impacto.
Deberian salir de la teoria y ellos mismos deberian poner en préactica su investigacion y tesis. Pero
ellos estan acostumbrados a leer mucho y no intentan poner en préactica las teorias creadas o ya
existentes.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: Si, por supuesto, siempre que ellos mismos puedan hacer este acompafiamiento.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No, porque el curso en si es demasiado tedrico.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ¢cual es el origen de esta actitud?

R: No creo que sea el autoritarismo, sino que estan acostumbrados a leer mucho y no tratar de
poner en prdctica las teorias creadas o ya existentes... y los estudiantes tienen diferentes posturas
dependiendo de la ubicacion que usted trabaja.

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?
R: Por supuesto. Mi coordinador e ex-profesor, es un pedagogo. Es inherente a cualquier tipo de
imparcialidad junto a los demas profesores.

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.
R: El famoso adjetivo “pedagogentos"”; "Los clavos de la educacion”; "Los callos de los
profesores!"

[MAT.02_31E]: profesor de matematicas (5° a 8° afios de la ensefianza fundamental y ensefianza
secundaria), treinta y uno afios de edad, licenciado en matemaéticas, con especializacion en
educacion matemética, siete afios de experiencia en la ensefianza, sin experiencia en la direccion,
supervision u orientacion escolar; TADPP: -1.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
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R: Una teoria muy lejos de la realidad.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.
R: Si, pues, da fundamento para la practica, aunque muchas veces no sale de la teoria.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
R: Cuando estan para contribuir para la practica pedagdgica y no imponiendo pensamientos
distantes de la realidad escolar.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?
R: Conocer mejor la realidad escolar, evitando exigencias innecesarias [de los profesores].

¢Cree que las teorias pedagogicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza?
R: Deberian, pero efectivamente no lo veo.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ;cual es el origen de esta actitud?
R: [no respondid]

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?
R: No.

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.
R: [no respondid]

[MAT.03_35G]: profesor de matematicas (5° a 8° afios de la ensefianza fundamental y ensefianza
secundaria), de treinta y cinco afios de edad, licenciado en matematicas, ocho afios de experiencia
docente, sin experiencia en la gestion, control o supervision escolar; TADPP: -1.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Demagogia.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.
R: Si, se estudia y busca sistematizar la educacién.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?
R: Cuando procuran actuar sin el autoritarismo, en busca del beneficio mutuo.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?
R: Se preocupa con la realidad de la escuela.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: No, pues son demasiado demagogas.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?
R: No.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ¢cudl es el origen de esta actitud?

R: El curso influye en el autoritarismo, sin embargo algunos adoran la sensacion de poder y de
mandar.
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¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?
R: No.

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.
R: [Sin respuesta]

[MAT.04_44E]: profesor de matematicas (ensefianza fundamental e media), de cuarenta y cuatro
afios de edad, ingeniero eléctrico, con especializacion en informéatica educativa, quince afios de
experiencia docente, sin experiencia en la gestidn, control o supervision escolar; TADPP: -15.

Diga palabras o frases que vienen a su cabeza cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo.
R: Mira compafiero. Yo... mi formacion académica... vengo de un &rea de ciencias exactas... soy
graduado en electrénica, especializado en informatica educativa, ensefianza de las matematicas y
la ensefianza de las mateméticas para jovenes y adultos. La pedagogia es la ciencia que involucra
el trabajo de un gran significado en lo que respecta al trabajo con adolescentes, con el nifio,
especialmente en la escuela. ¢Y el pedagogo? Todos nosotros somos. Mucha gente dice esto: el
pedagogo es un tipo de fiscalizador de los profesores... el padre de los estudiantes.... Pero,
Jnosotros no somos los que trabajamos con la educacion? Me considero... soy pedagogo...
profesor pedagogo... y me gustaria que en la escuela hubiesen pedagogos que trabajasen en
colaboracién con los profesores. Pero no veo... Todavia, no tengo ninguna discriminacion...
Presumo que todo profesor es también un pedagogo.

¢Considera la pedagogia una ciencia? Comente.

R: La considero una ciencia porque ella no es una ... una ciencia de relacién, relaciones
bioldgicas. Es una ciencia que abarca todas ésas. La pedagogia, abarca la parte biol6gica del ser,
del nifio. La pedagogia lleva para esta area. Trabajo como ser humano, lo que es mas importante
incluso el profesional pedagogo que desarrolla una pedagogia cientifica es muy interesante.

¢Hasta qué punto cree importante la accion de los pedagogos en la escuela?

R: Yo, a veces soy sospechoso para hablar, porque he trabajado en un proyecto de IBM que, en
gran medida, se establecié a partir de propuestas de pedagogos de alto nivel. Creo que los
pedagogos en la escuela... son importantes... como me gustaria tener, por lo menos, dos pedagogo
en cada turno en mi escuela.

¢Qué le gustaria que hiciesen los pedagogos y qué le gustaria que no hiciesen?

R: Asumiesen el papel de educadores. Esto seria suficiente, porque a menudo no se ven ... Uno
pedagogo de articulacion y el supervision. Haciendo trabajos en equipe. Todavia casi no se ve
pedagogo preocupandose de esa cuestion de colaborar con el profesor. Es uno queriendo ser mejor
gue el otro. No estoy de acuerdo con eso. Asi, cuando el pedagogo asume una posicion de
colaborador... las cosas mejoran.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: Pueden colaborar, y mucho. No me cansaré de decir... voy a repetir... haciendo parejas con los
profesores. Me gusta trabajar con el orientador pedagdgico... conozco las ideas de Piaget y
también de Paulo Freire... Veo en estos dos educadores un gran desarrollo... Hace cuatro arios
que trabajo con educacion de jovenes y adultos, que es el un tipo de la educacion
complementaria... En este proyecto uno de esos profesionales [pedagogos] trabajan con
nosotros...y eso ha sido hiper importante.

¢Le gustaria ser pedagogo? ¢Qué haria si fuese pedagogo?

R: Bien...pedagogo ya soy porque soy un educador. Yo no me considero sélo un profesor. Pues
existen el profesor y el educador. Yo me considero un educador. Sali de una empresa
multinacional para tener una carrera docente, por vocacion . Ahora trabajo con ensenianza...
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Trato de buscar mejorar mi formacion académica a cada dia... mas y mas cerca de lo que esta
sucediendo.

¢Crees que el autoritarismo de algunos pedagogos es personal o inherente a la profesion de los
pedagogos? En su opinidn, ;cual es el origen de esta actitud?

R: No creo que sea profesional. En todas las profesiones se encuentra son autoritarios. Hacen
confusién entre autoridad y autoritarismo. Pero autoridad no tiene a ver con el autoritarismo.
Todos los profesionales deben estar conscientes de eso.

¢Conoce algun pedagogo que admira profesionalmente?

R: Si. Conozco a varios. Admiro muy un ex directora que conoci llamada Helina. Ella tenia una
gran autoridad sin ser autoritaria. Tengo buenas relaciones con los pedagogos, los admiro. Tiene
también la Gilda que trabajé conmigo en la escuela Luiz Nunes, soy una fan de ella.

Cite algunas frases hechas que ya escucho sobre pedagogia y pedagogo.

R: Mucha gente dice lo siguiente: “el pedagogo es el camarada que es el fiscal del profesor, que es
el padre del alumno”; “llego la madre de los estudiantes...”; “el personal de cuerpo técnico son
las madres de todos estos estudiantes”; “pedagogo sélo sirve para importunar los profesores”;
“Los pedagogos no saben nadie, solo saben hacer dindamicas de grupo”. Veo que los colegas
hablan muy mal del pedagogo, muy mal del orientador, muy mal del supervisor.

[MAT.05_36E]: licenciado en matematicas, con cursos de perfeccionamiento y especializacion en
ensefianza de las ciencias; profesor de quimica, fisica y matematicas en escuelas publicas de la
ensefianza secundaria de Abaetetuba, Brasil; actuando como profesor en lo Colegio San Francisco
Xavier (CSFX), que ha funcionado a través de un convenio firmado con el Secretaria de Educacion
de lo Estado de Para, Brasil (SEDUC), y que ha recibido, en 2004, una premiacion del gobierno
brasilefio referente a su modelo de gestion escolar. Este profesor tiene dirigido proyectos de
iniciacion cientifica de sus alumnos de ensefianza secundaria, y participado de exposiciones e
muestras de trabajos de esa naturaleza. En 2005, uno de sus trabajos fue seleccionado a participar
de la Feria Brasilefia de Ciencias e Ingenieria (FEBRACE). Hasta el momento no ocup6 posiciones
de la direccidn, supervisién o coordinacién pedagégica. TADPP: +24.

Dice lo que recuerda cuando a escuchar la palabra pedagogia.

R: Ayuda bastante, para tener un conocimiento sobre nuestro alunado. Es decir... antes... cuando
empecé a dar clases, actuaba de una forma con mis alumnos... Hoy, tengo otro pensamiento, otra
realidad. La pedagogia, los pedagogos, procuran ayudarnos en ese sentido... De entender mejor el
momento que uno vive, para que uno pueda hacer un mejor trabajo como ellos [los alumnos].

¢ Pedagogia es ciencia?
R: Si. A partir del momento que si el comienza el estudio... andlisis de algo... él se convierte en
una ciencia. Porqué usted va a tener un resultado... mismo persiguiendo otro.

¢Cree que las teorias pedagdgicas efectivamente contribuyen para mejorar la ensefianza? Comente.
R: Con certeza. Nosotros [profesores] podemos mejorar bastante con nuestros pedagogos.
Principalmente con cursos, conferencias y mas informacion. A veces, en nuestras clases, pensamos
que nuestra leccién se reduce s6lo a ese momento [las clases]. Todavia Nuestros pedagogos nos
han mostrado que uno puede buscar muchas cosas en las clases y fuera de ellas. Eso nos ha
ayudado a superar aquella vision de que no basta llegar a la pizarra y repasar conocimiento, hay
que intentar entender la situacién en que se encuentra el alumno en el dia a dia.

¢La persona quién trabaja en la supervision en esta escuela es pedagoga?
R: Se licencio primero en Linguistica y después en Pedagogia.

¢Usted recuerda mucha cosa de su curso de la graduacion?
R: No.
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¢ Tienes leido a respecto de cuestiones pedagdgicas?
R: Si. Los mddulos del curso de la especializacion en ensefianza de las ciencias.

Cite palabras o frases que le ocurren cuando usted oye la palabra pedagogo.
R: Orientacion, persona que orienta, coordinador, supervisor. La escuela hoy no funciona de
manera adecuada sin el trabajo de los pedagogos.

¢Usted acredita que los profesores, sin graduacion en Pedagogia, podrian manejar una escuela
adecuadamente?

R: Creo que no. Una escuela que no dispone de pedagogos deja de tener una vision amplia del
aprendizaje ... Yo, por ejemplo, tenia una vision sélo de profesor de las matemadticas... aquellos
célculos y todo... Hoy no... jEs diferente! No trabajo hoy solamente las matematicas en las clases.
Trabajo... el nuestro cotidiano, el ambiente, la preguntas de los estudiantes. Todo esto debido a los
pedagogos con los cuales trabajo. De esta vision que la gente no tiene y que tienen los
pedagogos.... esta forma de “mirar” la educacion. E para ayudar a la gente a tener esta misma
vision.

¢Usted percibe cierta animosidad de sus colegas profesores en relacion al cuerpo técnico de la
escuela?

R: Si. Mis colegas comentan esto. Es aquella cosa... Estos colegas que tienen antipatia para con
los coordinadores pedagégicos son profesores novatos y no estan acostumbrados con la cuestién
del dia-por-dia de los estudiantes.

¢Cuéles son las principales reclamaciones de ellos?

R: suelen decir que los pedagogos s6lo saben hablar. Pero cuando llegan a las clases, el profesor
vive otra realidad... No consigue coger los consejos que los pedagogos les dan y colocarlos en
practica en las clases. Es decir... no tienen aceptacion. Tengo colegas que acreditan que
solamente deben llegar en sus clases, dar el contenido y los estudiantes tiene que asimilar.
¢Entiende? No se preocupan con la situacion que se encuentran los hallazgos de sus alumnos, la
experiencia de ellos, la situacion econémica de ellos. Entonces, [los profesores] no tienen esta
vision. Creen que muchas cosas que el pedagogo dice son tonterias. [esos profesores] Dicen cosas
do tipo “;Eso es solamente tonterias! jLos chicos tienen solamente que estudiar!” jEn mi tiempo
YO tuve que estudiar de verdad! | No tengo tiempo para esas cosas... esas frescuras!”

¢Usted trabajo en otras escuelas?
R: Si, trabajo.

¢Algunos donde no hay pedagogos en lo cuerpo técnico de la escuela?
R: En la otra escuela publica que trabajo, no tiene ninguno pedagogo... mucho menos un técnico...
y percibo una diferencia muy grande.

¢E quién cuida de esto?

R: El director y la vice-directora, que son profesores. Alias, tiene una pedagoga que ahora ayuda
también... hace un tipo del trabajo de coordinacion. Pero queda muy pesado porqué ella tiene que
coordinar prdcticamente todo trabajo de la escuela... mismo trabajando solo en el periodo de
maniana, pues ella no tiene tempo integral en esa escuela. Siento una diferencia enorme... incluso
en la produccion de los profesores... siento dificultad... yo carezco de alguien para dar esa ayuda
con el trabajo con las estudiantes. Esta escuela est localizada en un barrio pobre. Muchos chicos
a escuela pensando en la merienda, pues salen de casa de mariana sin tener qué comer... Pero
cuando llega la hora del intervalo y perciben que no va a tener merienda entonces ellos salen de la
escuela y van a buscar qué comer.

¢Una escuela de ensefianza secundaria?

R: Si. Mas es otra realidad alli. Es decir, yo trabajo en dos escuelas con realidades totalmente
diferentes.
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¢ Tiene que ver con la carencia de pedagogos o es solamente las circunstancias sociales? ¢En la otra
escuela las estudiantes tienen un nivel social més elevado?

R: iNi tanto! Mitad si, mitad no. Como la escuela tiene un convenio con el gobierno, muchos
alumnos pobres no pagan las mensualidades escolares, mitad de los matriculados. También
tenemos cierto cuidado cuando pedimos trabajos... pues no pueden tener costos muy altos esos
alumnos. Percibo que hay una cierta envidia del director de la otra escuela en relacion a lo
CSFX... Queda furioso cuando hablamos alguna cosa a respecto de CSFX para él.

¢ES mismo?

R: Si, infelizmente... En lo CSFX han sido desarrollados diversos proyectos e ideas que han dado
cierto. En el afio de 2004, por ejemplo, ganamos un premio nacional referente al modelo de
gerencia de la escuela.

¢El gobierno ayuda con qué?

R: La SEDUC [secretaria de educacion de gobierno del Estado do Pard] remunera los funcionarios
y la SEMEC [secretaria de educacién del municipio de Abaetetuba] da lo merienda escolar. La
infraestructura es cedida por la archididcesis de Abaetetuba y el dinero de las mensualidades
pagas por algunos alumnos sirve para mantener esta infraestructura.

¢En lo CSFX tiene laboratorios?

R: Laboratorio de la informatica. Estan construyendo un de ciencias. La coordinadora me
prometio uno. A proposito, tiene esa cosa... la coordinadora va a buscar los recursos de todas las
formas. Ella obtuve recientemente recursos de un deputado federal. Uno millén de reais para hacer
un tercio piso en la parte del frente de la escuela. Donde estaran los auditorios, laboratorios,
sector de arte y otras cosas. Los reformas deben comenzar luego. Es decir, es una directora
dinamica, que busca convenios, no espera apenas del Estado. Porqué usted sabe... si quedar a
esperar solamente el Estado, la cosa no va frente. Con esto, las instalaciones fisicas de lo CSFX
han mejorado muy.

¢Esta pedagogo parece ser una persona competente en lo que hace?
R: Si. Para tenerle una idea, ella hace reuniones semanales del cuerpo técnico de la escuela, para
hablar sobre cosas que estan sucediendo... mejorar... dar la ayuda.

¢E las reuniones de los profesores?

R: Son mensuales. Tanto de grupo en su totalidad cuanto para los subgrupos de profesores de las
mismas asignaturas. Una buena cosa es que estas reuniones se suceden durante la semana. Por eso
informamos los alumnos que seran utilizadas los dos primeros horario de la clases de un
determinado dia del mes para estos planeamientos.

¢ Esto es positivo para los profesores?

R: Si. También en todos los acontecimientos se toman a frecuencia de los profesores. Al final del
afio, cuando llega a hora cuidar de la organizacion de los horarios de los profesores, la
coordinacién hace todo un examen de cuantas reuniones ha participado, cuantos alumnos
quedaran reprobados, cuantos remplazos de clases han sido hechos... Entonces cuando llega en la
hora distribuir la carga horaria de los profesores dice: “el profesor X tiene tantas ausencias, ha
participado de tales y tales actividades...” Es decir, al mismo tiempo que trata de la distribucion
de horarios ella hace un analisis de su trabajo durante el afio entero. Todo el técnico de lo CSFX
hace eso.

¢Es una forma de evaluar el trabajo del profesor?

R: Si. Los profesores mejoran 0 van para otra escuela... No tiene como brincar, realmente tienes
que trabajar seriamente. Diferentemente de la otra escuela ha hablado, donde no hay ningun
control de eso. Es decir, hay carencia de una coordinacion competente.

¢ Como es hecho el control de la frecuencia?
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R: Firma en el cuaderno.

¢Usted se considera un educador?

R: Si. Antes, cuando ha iniciado, yo fue solamente un profesor. Hoy me considero un educador
porque superé la vision de ir para las clases sélo a pasar el contenido, se trata de trabajar el
alumno en todas las formas. Una vision diferente del mundo. Y si todos los profesores tuviesen esa
vision, muchas cosas podrian mejorar en la educacion

¢Hay diferencia entre el educador y el pedagogo?

R: Creo que si. El pedagogo posee una visién mas grande de la situacién de los alumnos. Mientras
que el educador, que no tiene formacioén en pedagogia, pasa cierto tiempo para adquirir esta
vision.

[MAT.06_47E]: Licenciada en matematicas; cuarenta y siete afios de edad; veinte e tres afios de
experiencia como profesora; con experiencia docente en coordinacion pedagogica en lo Centro
Federal de Educacidon Tecnol6gica del Para, estudiante de Master en Educacion Matematica;
TADPP: +14.

¢Qué viene en tu cabeza cuando escucha la palabra pedagogia?

R: Creo que la pedagogia estad muy vinculada a cuestion de la ensefianza y el aprendizaje. ¢ Cierto?
Muchos confunden la pedagogia con la metodologia, diciendo: “Ah, cuestiones pedagogicas son
cuestiones metodoldgicas.” Pero yo creo que no es eso. Incluso porque la pedagogia tiene diversos
segmentos, digamos asi, una ciencia, digamos asi... una ciencia entre otras en el area de la
educacién. He trabajado en una escuela técnica durante mucho tiempo, y la pedagogia en la
escuela... ¢como le voy a decir?... Pedagogia y la figura del pedagogo... no la pedagogia vinculada
a ensenar... pero pedagogia... Hemos tenido el sector de la educacion dentro de la institucion... y
esa pedagogia, trataba de dar orientaciones pedagdgicos, tanto para los estudiantes cuanto para
los profesores. A veces relaciono la palabra pedagogia a exigencias. Exigencias en mi forma...
Pedagogia asociada al pedagogo y pedagogo a exigencias.

¢La pedagogia es una ciencia?

R: Si... Pero, pedagogia estd muy relacionado a pedagogo... al cuerpo técnico que, en general, es
constituido de muchos pedagogos... que muchas veces... estan sélo preocupado...con una especie
de "formulario”, exigiendo.

¢Los conocimientos pedagdgicos, efectivamente, contribuyen al proceso de ensefianza vy
aprendizaje de los alumnos?

R: Déjenme decirles una cosa, que es quizas uno de mis mayores preguntas sobre mio trabajo
como profesor. Hice una licenciatura en matematicas porque queria ser profesor de matematicas...
Abandoné la facultad de medicina... Sélo que cuando entré en el curso, vio que el énfasis fue muy
mucho centrado en el contenido de las matematicas en si mismo. Hizo el curso en Manaus. Luego,
cuando sali del curso, descubri que sabia mucho de matematicas, pero no sabia como dar lecciones
de matematicas. Los contenidos educativos... lo que son exactamente las metodologias, los
métodos de trabajo en el aula, como tratar con los estudiantes... esta parte pedagdgica que creo
que ser tan importante en un curso de formacion de profesores, estaban me faltando. Realmente
empecé a hacerme profesor, cuando a actuar en el aula. Aprender a resolver problemas, en la
medida que se sucedian.

¢Cree estos conocimiento no contribuyen?

R: Creo que son tan importantes como el contenido de la asignatura... cuando sali de la facultad,
descubri que sabia muchas mateméticas, pero no sabia como dar clases de matematicas... Esa
parte pedagodgica que yo creo que es tan importante en un curso de formacion, como la parte del
contenido, (la facultad) no me la dio. En realidad empecé a hacerme profesora, cuando empecé
realmente a actuar dando clases. Aprendiendo a resolver los problemas, conforme iban
apareciendo... Creo que incluso tiene que tener esta cuestion, sabe... de teoria y practica... juntos.
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¢Estas entendiendo? Por ejemplo: darle una teoria, pero también abordar cuestiones del tipo...
¢por qué va a utilizar ese contenido? ¢Donde se utiliza? ¢Cémo va a utilizar? Creo que en este
sentido la pedagogia es crucial. Ella da... esta relacion entre lo que aprenda aqui y que ensefiara
alli. Tal vez el mayor problema hoy dentro de la formacidn de profesores, es el perfil que tiene las
licenciaturas. El mas importante parecia ser “investigador” y no el profesor. Entonces eso hace
una gran falta en la formacion de los profesores.

¢Qué le recuerda de conocimiento pedagdgico de su licenciatura?

R: He ensenado practica docente | y Il, psicologia educativa, problemas y estudios brasilefios.
...muchas cosas. Las cosas eran muy generales... La didactica era una didactica general, no la
didactica para la ensefianza de matematicas. Me pasaba una idea de [inaudible]. La manera en que
yo voy a dar clase de matematicas es la misma de dar clases de fisica, de portugués... no
consideraban la especificidad de cada asignatura.

¢ Y al escuchar la palabra pedagogo, qué piensa?

R: Lo que he dicho. Mantengo la misma idea... de cobranza. Mas alla de la cuestion de la cobranza
también tiene el paternalismo... no con relacion al profesor, pero en relacion con el estudiante.
Durante mucho tiempo vi los pedagogos trabajando el alumno como si fuese el “pobrecCito”. Es
decir: facilitando todas las cosas, disculpando los errores, porque él era el “pobre”, porque él
tenia problemas financieros, porque era eso, porque era aquello. Y le echaban siempre la culpa al
profesor.

¢Percibe un cierto conflicto entre profesores y pedagogos? ¢Una cierta antipatia?

R: Donde yo trabajo, ahora mejor6 un poco, cuando tenia encuentro pedagdgico era sélo para
“bronca”... El profesor era el “malo”. Venian con un discurso de que el alumno era la victima, y
no intentaban ver la relacién del profesor y alumno en las clases, si ellos hiciesen eso, verian que
la cosa no es por ahi... Hay estudiantes que no quieren estudiar, otros que aparentemente no tiene
responsabilidad ninguna. Muchos profesores insisten, pero aun asi tiene estudiantes que no
quieren estudiar mismo. Por una serie de factores que no depende sélo del profesor, pero si del
profesor, estudiante, estructura de la escuela... Pero esto no se considera. Ellos te evaluan por los
tus "resultados”. Tuve un problema muy serio con un estudiante que queria abandonar la escuela e
invent6 una excusa diciendo que no queria ir a la escuela porque el profesor lo llamé de gays. Y
no era verdad, la clase confirmada. Queria justificar para su madre porque no queria ir a la
escuela. Esto me causé algunos problemas.

¢Y qué podria se hecho para mejorar las cosas? ¢ Lo que deben hacer los pedagogos?

R: Para mi el pedagogo tenia que actuar como mediador. Debe ser un aliado del profesor, no un
adversario. También falta definir una propuesta pedagdgica en la escuela. La escuela no tiene esto
definido... en términos de las teorias constructivistas o cualquiera que sea... pero no esta definido.
El proyecto pedagdgico es que algo construido por el estudiante, docente, cuerpo técnico,
comunidad... Un proyecto que dira como funcionard, como serd la evaluacion... Lo que pasa es
gue es esto no existe en la mayoria de las escuelas.

¢Pero no hay nada sistematizado?

R: Existe un documento, pero es solo para figurar. En la préactica, no trabajamos con, por ejemplo,
el método Paulo Freire. Cada profesor trabaja de su forma. No quiero decir debe ser totalmente
uniforme, pero tienen algunas politicas que tienen que ser comun.

[QUIL.01_43M]: licenciado en Quimica; master en la Educacion en Ciencias y Matematicas;
docente del departamento de métodos, orientacion y técnicas de ensefianza del Centro de Educacion
de la Universidad Federal de Para (UFPA); docente de asignaturas pedagdgicas para los cursos del
pedagogia y de licenciatura en quimica; ha actuado como profesor de Quimica en escuelas publicas
y particulares de ensefianza secundaria; autor de libros Historia de la Ciencia, miembro del comité
de la reforma del licenciatura en quimica de la UFPA; TADPP: +7.
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¢ Lo que te ocurres cuando escucha las palabras pedagogia y pedagogo?.
R: Gerencia. [pausa] Cielo e infierno al mismo tiempo.

¢Por qué?

R: Porque la actividad del pedagogo puede ser una de la mas maravillosa del mundo o una de la
mas terrible. Dependiendo de la manera que este pedagogo entiende el papel de la escuela, el
papel de la educacion en la vida de la gente.... dependiendo de la forma como responde la
pregunta ¢la escuela debe servir para liberacion o conformacion al sistema? Esto va a depender
de como el estudiante, de pedagogia, entiende las bases tedricas y epistemoldgicas presentadas
aqui en la universidad. Por ejemplo, de pronto ello puede entender estas cosas [teorias] como
verdades absolutas y definitivas y usarlas de forma ciega... En esto caso, después de un cierto
tiempo de actuacion, Tal vez el pedagogo perciba que el mundo, la realidad de la escuela no puede
ser encasillada de forma tan forzada en las teorias. Las teorias son intentos de entender el universo
de la escuela. Esto termina levando ello directo para una situacion del conflicto... Conflicto con
todo... con las personas, teorias... en fin... con todo. Por otro lado ello puede haber recibido una
formacion que le proporcione entender exactamente esto... cualquier teoria, cualquier accion
cientifica es una tentativa de entender un fenomeno, una tentativa de interpretar el mundo... y asi
va a entender que estas tentativas son limitadas y consigue con vivir con tales cosas de una forma
mas tranquila.

¢Pedagogia es ciencia?

R: Yo no sé. He oido hablar de que existen las Ilamadas Ciencias de la Educacién. Que creo que
son tendencias... corrientes cientificas... Nos encontramos con la seguinte cuestion: ciencia
madura, ciencia inmadura... Si partimos de la idea de la ciencia con paradigma... no es ciencia.
Pero, si se entendemos ciencia como esfuerzo humano de intentar entender una situacion... un
esfuerzo de crear un cuerpo del conocimiento, comprender una realidad... para intentar
interpretar una realidad... e intervenir sobre elle... tal vez sea una ciencia. Una vez mads, todo
depende del punto de vista que tenemos a respecto a la Ciencia. En principio serian cosas del
tipo... teorias que aprendizaje... historia de la educacion... pero todos ellos con esa caracteristica
de no tener paradigma. Queda mds cerca de la nocion de “escuelas” de que aquélla vision de
Ciencia “hard” que muchos de nosotros tenemos.

¢ Y cuales ciencias tienen paradigma?

R: Bien, en principio, son ciencias... maduras... Quimica, Fisica y Biologia. Existe dos grandes
grupos de ciencias: maduras y no maduras. Las maduras tienen paradigma y las no maduras no
tienen paradigmas, pero constituyen un sistema de “escuelas”. Por ejemplo, dentro de la
educacidn existen diversas de ellas: una escuela comportamentalista, otra cognitivista, otra socio-
interaccionista etc. ... jEntonces son escuelas! Ningunas de estas escuelas llegan a constituir un
cuerpo del conocimiento tan amplio, tan... digamos... comun a quién trabaja en esta area... capaz
de constituir un paradigma, segin Kuhn. Alli usted tiene entonces una ciencia no madura. Usted no
tiene paradigma dominante, tiene una ciencia pre-paradigmatica. Esto sucede con la psicologia,
historia, derecho, economia... La economia, por ejemplo, tiene una escuela que defiende que la
inflacion tiene una causa y otra escuela que defiende que la inflacion tiene otra causa, y, ninguna
de ellas si establece en definitivo... como paradigma. Nos es el caso de la Quimica, por ejemplo.
Ningun experto piensa la quimica fuera de los términos de la teoria atémico-molecular, que es el
paradigma dominante de esa ciencia madura.

¢Existe pedagogia sin la escuela?

R: [pausa prolongada] De principio pienso que la escuela es una invencion moderna... Es una
pregunta que va a buscar toda esta base que la gente ha discutido sobre ciencia. Mira! Vamos
imaginar a las sociedades tradicionales... Personas eran educadas sin escuelas, en sus casas.
Algunos eran alfabetizados por las madres o los padres. Los que tenian més riquezas contrataban
profesores particulares para educar a sus nifios. Asi, ocurria la transferencia de la cultura a las
generaciones sucesivas. Es decir, usted tiene esa cultura y ella, sucesivamente, va a ser transferida
por las generaciones. Este encargo, en épocas mas modernas, paso a ser atribuido a la escuela.
Una institucion con esta caracteristica... transferir la cultura a las sociedades sucesivas. Todavia,

259



creada dentro de un sistema econdmico, donde la critica, la liberacion, la autonomia, no eran
valores tan deseables. De esa forma, ha acabado a servicio de reproduccion de valores burgueses,
valores ideoldgicos de la clase dominante... una forma de domesticacion de la sociedad. Bien,
podemos ver hoy los resultados de eso... Todavia si entendemos la educacion como algo amplio, en
este caso existe sin una “pedagogia sin la escuela.”

.Y el contrario?

R: ¢La escuela sin pedagogia? Asi es dificil. Bien... tendria que reflexionar un poco mds a ese
respecto. Pero creo que, quizas, sea cualquier forma de concebir la optimizacion. ¢No tiene esa
historia del ingeniero que va a optimizar la construccion? Tal vez debemos decir que la pedagogia
tal vez surge como indispensable para una escuela, en el sentido de optimizar el funcionamiento de
aquella institucién, de la misma forma que el ingeniero va a optimizar el tamafio de las vigas, el
tamario de las fundaciones de un edificio... Evidentemente utilizando una vision capitalista de
mdximos lucros con minimas inversiones. Sin embargo en ciertas sociedades la escuela no exista...
en esto caso hay una pedagogia espontdnea... una pedagogia del amor... de la paciencia... una
cosa natural en el ser humano. Cosas que en una sociedad tradicional, pequefia, funciona muy
bien. Pero en una sociedad capitalista fue necesaria la “industrializacion” de la educacion y, por
lo tanto, las escuelas... Y en este caso, la pedagogia aparece como herramienta de la gerencia,
administracion, control, mantenimiento del “status quo”.

¢Hasta punto el conocimiento pedagégico contribuye con eficacia para la mejora de la educacion?
R: iNo ha contribuido nadie! [risas]. Tanto es que uno ve el caos que reina en las escuelas. Sin
embargo puedo hablar con més propiedad de de mi experiencia mas cercana, la educacion quimica
en la universidad. En este aspecto, realmente lo que percibimos es que la escuela no ha ido a
ningun lugar. Lo que quiero decir es que los alumnos contindan siendo educados con base en la
memorizacion. He leido dos libros que creo han sido muy importantes para reflejar a respecto de
esas preguntas. Uno es de Neil Summerhill: libertad sin el miedo. Habla de una escuela en donde
la persona solamente estudia lo que ella desea... una escuela... que fue discriminada por sus
opciones... El otro es el Pedagogia de la Autonomia de Paulo Freire. Estos dos libros ponen en
destaque, claramente, que, aungue el pedagogia ha sido, en mi entendimiento, favorable al
funcionamiento y herramienta imprescindible en la escuela, no da cuenta del funcionamiento de la
escuela. Como ha dicho Boaventura... en la actualidad la ciencia no estd dando cuenta de explicar
en definitivo situaciones como inflacion, destruccion de los recursos naturales, aumento de la
violencia, desilusion con la vida... Desea decir que tanto poder fue incapaz dar libertad a los seres
humanos. Pienso que eso... quizas las reflexiones que Boaventura hace para la Ciencia... también
se aplican a la situacién de la escuela de hoy. O sea, una solo propuesta de las ciencias de la
educacién no es suficiente para resolver problemas de los bajos niveles de aprendizajes de los
estudiantes... ausencia de consciencia sobre que estos conocimientos representan para sus vidas...
esas cosdas...

¢Que conocimientos pedagdgicos recuerdas de tu curso de licenciatura?

R: ¢De las asignaturas pedagogicas? Recuerdo de la libertad. Me sentia bien haciendo los circulos
de debate [rodinhas], hablando, hablando, hablando muy... Fueron buenas experiencias que
ayudaran en mis decisiones sobre el que hacer de mi vida profesional. Algo bien diferente de las
disciplinas de la Quimica, por ejemplo, donde solamente teniamos que aprender cosas
mecanicamente, sin reflexionar sobre ellas.
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