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R e s u m e n : El texto tiene como interés principal explorar las
c reencias del pro fesorado acerca de lo que significan la
e s c u e l a , la educación fo rmal y su función como docen-
tes en el contexto regional fro n t e rizo del norte de Mé-
x i c o. Suponemos que estos aspectos son defi n i t o rios de
las propuestas para la modernización educat i va , b a s e
de las recientes políticas educat i vas nacionales.

Se conciben las creencias como disposiciones de
los sujetos a actuar de cierta manera y no de otra, s e g ú n
situaciones part i c u l a re s. Mediante una ap rox i m a c i ó n
d e s c ri p t i va analizamos algunas creencias y opin i o n e s
del pro fesorado de Tijuana y señalamos que las cre e n-
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cias tradicionales y de sentido común, así como los pa-
radigmas positivista y conductista siguen ori e n t a n d o
mu chas de sus prácticas cotidianas, mezcladas contra-
d i c t o riamente con los discursos deri vados de los cam-
bios realizados en planes y programas que pro mu eve n
e n foques constru c t i v i s t a s , re f l e x i vos y críticos.

Se concluye que el estudio de las creencias es re-
l evante para conocer y comprender la manera de utili-
zar este conocimiento con objeto de idear mecanismos
que conduzcan a generar creencias compart i d a s ,c o m o
sustento de la re d e finición de re s p o n s abilidades y el
e s t ablecimiento de metas comu n e s.

Pa l a b ras clave: creencias, escuela, profesorado, Tijuana, opinio-
nes, educación formal.

A b s t r a c t: The main purpose of this text is to explore teaching
staff’s beliefs about the meaning of school, formal
training, and their role as teachers in the border
regional context of Northern Mexico. Supposedly,
these aspects define the proposals for education mod-
ernization, which is the basis of new national educa-
tion policies.

Beliefs are conceived as the readiness of indi-
viduals to act in a certain way, and not in another,
depending on particular situat i o n s.T h rough a descri p-
t i ve ap p ro a ch , we explore some Tijuana teach e r s ’
beliefs and opinions, and conclude that traditional and
common sense beliefs, as well as the positivist and
b e h avo rial paradigms continue to guide many of their
d a i ly practices, m i xed contradictori ly with the
speeches derived from changes made in the plans
and programs that encourage constructive, reflexive
and critical approaches.
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I n t r o d u c c i ó n

Este texto tiene como interés principal explorar las creencias del
p ro fesorado acerca de lo que para ellos significa la escuela como
i n s t i t u c i ó n , el papel de la educación fo rmal en la sociedad y su
función como docentes1 en el contexto fro n t e rizo del norte de
M é x i c o, e s p e c í ficamente el municipio de T i j u a n a . Esto supone di-

mensiones relacionadas entre las creencias de los pro fe s o re s2 y las
repercusiones que las mismas pueden tener en sus prácticas de en-
señanza (Beck , C z e rniak y Lumpe, 2 0 0 0 : 3 2 4 ) .

En México, al igual que en otros países, se ha reconocido al
p ro fesorado como el eje del sistema educat i vo (Sacri s t á n , 1 9 8 9 ;
Holmes Gro u p, 1 9 9 5 ; G i ro u x , 1 9 9 7 ; M c L a re n , 1 9 9 8 ; G i g a n t e,
2 0 0 0 , e n t re otro s ) . Tanto los académicos como los gobiernos y
o t ros sectores involucrados en la educación han propuesto accio-
nes conducentes a reconocer explícitamente al pro fesorado como
el elemento central para la implantación y el éxito de las políticas

1 Agradezco los comentarios y sugerencias de los dictaminadores anónimos de
la revista para mejorar este trab a j o.

2 Para agilizar la lectura y siguiendo cierta conve n c i ó n , cuando se escribe el
“ a l u m n o ” , el “ p ro fe s o r ” o el “ m a e s t ro ” se considera también que nos re fe rimos a la
“ a l u m n a ” , la “ p ro fe s o r a ” o la “ m a e s t r a ” , según sea el caso, o lo utilizamos de mane-
ra general cuando los términos admiten ambas posibilidades.

It is concluded that the estudy of the beliefs is
relevant in order to know and understand how to use
this knowledge in designing mechanisms that gener-
ate shared beliefs as a support for the redefinition of
responsibilities and the setting of common goals.

Key wo r d s :beliefs,school, teaching staff,Tijuana,opinions, for-
mal education.
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centradas en mejorar la calidad de la educación (Haney, C z e rn i a k
y Lumpe, 1 9 9 6 ) .

Los estudios sobre las creencias de los maestros (algunos au-
t o res utilizan también el término de “teorías implícitas”) han in-
tentado comprender la práctica educat i va y, en algún sentido, s u
t r a n s fo rm a c i ó n . El hilo conductor de la mayoría de estos trabajos
ha sido conocer y comprender para propiciar el cambio (Holt-
Reynolds, 1992; Pajares, 1992; De Witt et al. , 1998; Macotela,
Flores y Seda, 1999; Durán, 2001). Esto es, por un lado, hacer
explícito lo que tradicionalmente se ha mantenido implícito,
con la intención de desarrollar estrategias conducentes a modi-
ficar creencias y, por otro lado, lograr cambios duraderos y de
fondo en la educación. Lo anterior no supone una relación me-
cánica entre creencias y acciones; es decir, si se modifican las
c reencias de las personas de inmediato habrá un cambio en sus
p r á c t i c a s. Se dejarían de lado las condiciones mat e riales y los con-
textos socioeconómicos donde las personas se desempeñan, a s í
como los espacios institucionales cotidianos y las biografías de
quienes interactúan de caso en caso. Más aún, se haría una fa l s a
abstracción de las líneas históricas en que transitan algunas trans-
fo rm a c i o n e s. En cambio, c o n c ebimos las creencias como disposi-
ciones de los sujetos a actuar de cierta manera y no de otra, s eg ú n
las situaciones part i c u l a re s , y con ello, no se establece una pre c i-
sión nítida entre creencias y acciones, por lo que pierde sentido
sostener tal división de manera ab s t r a c t a , pues tal distinción dis-
trae la atención del fenómeno que se pretende at e n d e r.

En este punto se plantea la importancia de estudiar las cre e n-
cias de los docentes de aula en un ámbito regional específi c o
—en este caso, el municipio de Tijuana— sobre aspectos que les
son comu n e s. Ante las demandas de una práctica educat i va acor-
de con la región fro n t e ri z a , iniciamos describiendo en el marco
del presente trabajo las creencias de los pro fe s o res respecto a tre s
p u n t o s : 1) lo que significa la escuela como institución, 2) el pa-
pel de la educación fo rmal en la sociedad y 3) la propia función
como docentes. Estos aspectos son defi n i t o rios de las pro p u e s t a s
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para la modernización educat i va y son la base para entender las
c reencias de los maestros acerca de la enseñanza, el ap rendizaje y
la evaluación de ciertos contenidos curri c u l a res (Macotela, F l o re s
y Seda, 1 9 9 9 ) .

Consideramos que el estudio de las creencias de los docentes
c o n s t i t u ye un elemento valioso para conocer y comprender la ma-
nera de utilizar este conocimiento con objeto de diseñar meca-
nismos que conduzcan a generar creencias compartidas, como
sustento de la re d e finición de re s p o n s abilidades y el establ e c i-
miento de metas comu n e s.

Marco de referencia 
para comprender las creencias del profesorado

Mantener una creencia es, como ha sostenido Vi l l o ro (1982), ap e-
nas una disposición para actuar de ciertos modos y no de otro s. E l
objeto de una creencia circunscri b e, d e l i m i t a , d e t e rmina en cada
circunstancia particular el ámbito de respuestas posibl e s. A s í ,
“ c reer que p no es tener un estado de disposición y además un ob-
jeto de cre e n c i a ; c reer que p es tener el estado de disposición de-
t e rminado por p” ( Vi l l o ro, 1 9 8 2 : 6 7 ) . Se supone, según este autor,
que existe una suerte de asimetría en el vínculo entre acción y
c re e n c i a : conocer la creencia de un sujeto es at ri buirle un estado
disposicional que se puede traducir, bajo ciertas circunstancias, e n
a c c i o n e s ; sin embarg o, p a rtimos de no dar por sentada una per-
fecta racionalidad en las acciones de las personas. Sólo podre m o s
i n fe rir creencias a partir de acciones si se sat i s facen dos condicio-
nes: 1) que la disposición del sujeto esté determinada por el ob-
jeto o situación objetiva; y 2) que las acciones del sujeto sean
cong ruentes con su disposición. Como plantea Vi l l o ro (1982:73),
la primera condición elimina la determinación de actuar por mo-
t i vos irr a c i o n a l e s ; la segunda, la posibilidad de engaño. Por lo an-
t e ri o r, ambas son condiciones de racionalidad de las acciones.
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Este modo de conceptualizar las creencias lleva a re chazar la
versión de que creer es un estado psicológico o una ocurre n c i a ,
pues al plantearse como una disposición para la acción no se es-
t ablece una marcada distinción entre creencia y acción, e n t re un
espacio “ i n t e rn o ” de re p resentaciones mentales y un ámbito “ e x-
t e rn o ” donde se vuelca el pensamiento. Un planteamiento que
divide entre lo pensado y lo actuado, e n t re mente y cuerp o, u
otras dicotomías similare s , es una perspectiva empobrecedora de
lo humano; no obstante, es una fuente donde ab reva buena part e
de la tradición epistemológica moderna en la que subyace un
modelo del yo monológico. De acuerdo con Taylor (1991:307),
el modelo monológico propone que concibamos al agente hu-
mano como un sujeto de re p re s e n t a c i o n e s. Este sujeto es, s o b re
t o d o, un espacio “ i n t e ri o r ” , una “ m e n t e ” , o un mecanismo cap a z
de procesar re p re s e n t a c i o n e s : un sujeto monológico. De este mo-
d o, lo que “ yo ” s oy, al ser capaz de tener tales re p re s e n t a c i o n e s ,
se define independientemente de mi cuerp o. El “ yo ” es el centro
de la conciencia monológica. C o n t r a rio a este planteamiento pen-
samos en el sujeto como alguien inmerso en una colectividad,
c o rp o re i z a d o, d i a l ó g i c o, r a c i o n a l , re f l e x i vo y re l at i va m e n t e
a u t ón o m o.

Algunas de las investigaciones en relación con las creencias del
p ro fesorado se han centrado en los alumnos de escuelas fo rm a-
doras de maestros (Tat t o, 1 9 9 8 ) ; otras en los fo rm a d o res mismos,
como es el caso del estudio de De Witt et al. ( 1 9 9 8 ) . O t ros auto-
res se han re fe rido a las creencias de los maestros en servicio (Ri-
ch a r d s o n , 1 9 9 0 ; B e ck , C z e rniak y Lumpe, 2 000). En el caso de
México, algunos estudios se han dirigido a explorar las creen-
cias en torno al significado y las posibilidades de la integración
educativa (Macotela, Flores y Seda, 1999); otros se han referido
a las creencias de los profesores que han cursado un posgrado
(Durán, 2001), y otros más han buscado analizar las conductas
ambientales de los jóvenes (Ríos y Vargas, s. f.).

La búsqueda de altern at i vas para favo recer el ap rendizaje de
los alumnos ha llevado al desarrollo de investigaciones específi c a s
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s o b re los procesos de cambio en los docentes (Rich a r d s o n ,1 9 9 0 ;
Fullan y Stiegelbauer, 1 9 9 1 ; B e ck , C z e rniak y Lumpe, 2 0 0 0 ) . L a s
conclusiones generales de las investigaciones indican que el cam-
bio será efe c t i vo y repercutirá en las prácticas de enseñanza si se
consideran los siguientes elementos: 1) partir de cómo el maes-
t ro concibe su propia práctica, 2) llevar al maestro a un análisis
crítico acerca de su práctica, 3) ser partícipe en la toma de deci-
siones y en la implantación del cambio, y 4) responder al contex-
to y necesidades part i c u l a res del maestro y de los alumnos. Por su
p a rt e, Pajeras (1992) y Tatto (1998) han reiterado que las cre e n-
cias acerca de la escuela y de la enseñanza se establecen muy tem-
prano en la vida de los individuos por medio de la experi e n c i a
misma de la escolari z a c i ó n . De este modo, reiteran la necesidad
de conocer las creencias de los maestros de manera que se pue-
dan pro m over cambios en las mismas y facilitar el éxito de las re-
fo rmas educat i va s.

Como se ha señalado, este trabajo dirige su atención hacia el
p apel que juegan las creencias del pro fesorado sobre la práctica de
esta pro fe s i ó n , el papel de la escuela y la educación fo rm a l . Pa r a
e l l o, e s t ablecimos una serie de preguntas que pretendían explorar
la hipótesis sobre cierta va riación (o no) de los discursos rec i e n-
t e s , luego de las re fo rmas en planes y programas educat i vos en la
última década. Otra hipótesis de trabajo era explorar los sentidos
at ri buidos por los maestros a ciertos términos asociados con los
discursos sobre la atención educat i va deri vada de la gran hetero-
geneidad que caracteriza el contexto fro n t e rizo y, por ende, l a s
aulas escolare s. El argumento principal bu s c aba sostener que en
un contexto de altos contrastes y movilidad como T i j u a n a , el de-
s a rrollo de una educación intercultural o multicultural está lejos
de fo rmar parte siquiera de los discursos del pro fe s o r a d o.3

Un supuesto inicial fue que las va riaciones en las creencias del
p ro fe s o r a d o, a partir de las re fo rmas modernizadoras de la última

3 Por cuestiones de espacio y pert i n e n c i a , dejo para otro trabajo un desarro l l o
más amplio de esta hipótesis. Agradezco a los rev i s o res del texto sus observaciones y
s u g e rencias en este punto.
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d é c a d a , i n t ro d u j e ron nu evas coordenadas para entender el pap e l
de los docentes y las funciones de la escuela en la sociedad, las
cuales se han ido manifestando de modo heterogéneo en el pro-
fesorado. Estas variaciones han sido establecidas por las autori-
dades educativas pasando desde una perspectiva tradicionalista,
centrada en la enseñanza verbalista del maestro, una filosofía
positivista (normativa y poco eficiente) y un plan de estudios rí-
gido (aprendizajes cada vez menos significativos) hacia otra po-
sición orientada por una filosofía constru c t i v i s t a , c e n t r a d a en el
ap rendizaje de los alumnos, inspirada en una pedag o g í a significa-
tiva, reflexiva e integral. Sin embargo, sospechamos que estas
adecuaciones siguen un proceso muy lento y ambiguo, cuyo
rumbo no es claro y las inercias de distinto signo han termina-
do por imponer las visiones ya supuestamente superadas,eso sí,
actualmente mezcladas de modo contradictorio con los discur-
sos i n n ova d o re s.4

Así pues, el instrumento diseñado pretendía cubrir un espec-
t ro de respuestas explícitas que iba desde la posición tradiciona-
lista hasta el discurso de la pedagogía crítica, pasando por algunas

4 De hech o, también dentro del discurso oficial pueden notarse ciertas mezclas
d i s c u r s i vas entre elementos asociados con una perspectiva innovadora con otros de
una ve rtiente tradicional de corte nacionalista. Por ejemplo, en relación con los fi n e s
de la educación impartida por el Estado, el artículo 14 de la Ley Estatal de Educación
del Estado de Baja Califo rn i a , re fo rmulado recientemente (14 de septiembre de
2 0 0 1 ) , en sus pri m e ros cuat ro incisos declara:

I.- Contri buir al desarrollo integral del individuo, resaltando los va l o res persona-
l e s ,s o c i a l e s , éticos y físicos, para que ejerza plenamente sus capacidades humanas.

I I.- Favo recer la adquisición tanto de conocimientos científicos y culturales como
de actitudes éticas; fomentando igualmente el desarrollo de la capacidad de ap re n d i-
z a j e, el interés y metodología de la investigación y el sentido crítico, así como el sen-
tido de la disciplina, del orden y de la justa libert a d .

I I I.- Fo rtalecer la conciencia de la nacionalidad y de la soberanía, el conocimien-
to y ap recio por la histori a , el amor y respeto a los símbolos pat rios y las institucio-
nes nacionales, así como la valoración de las tradiciones y part i c u l a ridades culturales
de las diversas regiones del Pa í s.

I V.- Enseñar, el español como lengua nacional común de los mexicanos, sin me-
n o s c abo del re s c ate y la enseñanza de las lenguas de los grupos indígenas que existen
en el Estado, así como pro m over en educación básica el estudio del idioma inglés.
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opiniones asociadas con el discurso modernizador oficial y su én-
fasis en la instrumentalización de los conocimientos, o aquellos
l u g a res comunes expresados de modo más cotidiano; fi n a l m e n t e,
también se dejó espacio para que las personas anotaran otras op-
c i o n e s , según su cri t e ri o. A bundo para caracteri z a r, de modo ge-
n e r a l , en estos puntos de vista.

La pedagogía tradicional, como práctica pedagógica extendi-
da, alcanzó su mayor grado de esplendor en el siglo XIX, convir-
tiéndose entonces en herramienta social del Estado. Las ideas
básicas del modelo tradicional están relacionadas con la educa-
ción del carácter: la disciplina como medio para educar, el pre d o-
minio de la memori a , el currículo centrado en el maestro y los
métodos verbalistas de enseñanza. La relación maestro - a l u m n o
puede ser calificada como autori t a ri a - ve rt i c a l . El método se fun-
d a m e n t aba en la transmisión de los va l o res de una cultura por
medio del ejemplo. La realidad se presenta como algo estático, d e-
tenida en el tiempo y en el espacio; como si los contenidos que
se ofrecen estuvieran desvinculados, en parte o en su totalidad, d e
la experiencia de quienes ap re n d e n , c o n s t i t u yendo un conjunto
de conocimientos y va l o res sociales acumulados por las genera-
ciones precedentes y que se transmiten como si fueran ve r d a d e s
a c ab a d a s , disociados del entorno mat e rial y social del educando.
El ap re n d i z a j e, por lo tanto, es logrado con base en la memori z a-
c i ó n , la repetición y la ejercitación (Canfux, 1 9 9 6 ) .

Desde un punto de vista previo a las actuales re fo rm a s , la pers-
p e c t i va orientada por la “tecnología educat i va ” fue el fundamen-
to de la modernización del sistema educat i vo mexicano en temas
de fo rmación del pro fe s o r a d o. El discurso ofi c i a l , s o b re todo a
p a rtir de los años setenta, s o s t u vo la idea de mejorar la “ c a l i d a d
de la enseñanza” a través de diversos mecanismos que estaban en
el ambiente pedagógico de la época. El énfasis de esta corri e n t e
en las habilidades y capacidades para la docencia tenían como
p rincipio subyacente la eficiencia en la transmisión de los conte-
nidos programáticos y el control tanto de los docentes como de
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los centros escolares (Abraham, 1994:12-13).5 Los modelos
pedagógicos impulsados en esta etapa legitimaban el papel de
los profesores como “funcionarios” del sistema educativo, co-
mo “mediad o re s ” a d m i n i s t r at i vos del Estado y de los conoci-
mientos avalados por éste a través de resultados estandarizados y
medidos “ o b j e t i va m e n t e ” . Más re c i e n t e m e n t e, los discursos ofi-
ciales han destacado la idea de una “educación integral”, la cual
supone una fo rmación ciudadana y una educación para el trab a-
j o, que se habían considerado divididas en etapas prev i a s.

En relación con el discurso pedagógico crítico, en general,
puede caracterizarse por su énfasis en la necesidad de re p l a n t e a r
las relaciones entre teoría y práctica, tanto en la manera de pro-
ducir ap rendizajes signifi c at i vos y concebir la escuela como en la
c o m p rensión más global de la educación (como un fe n ó m e n o
que trasciende la escuela, p e ro también como un espacio de lu-
ch a ) . Sin duda, donde se explicita de una manera muy clara este
p roceso de acercamiento entre reflexión y acción es en la obra de
Paulo Freire (1985). En ese texto está planteada con especial ra-
dicalidad la voluntad de superar la escisión entre educador y
educando. Desde esta perspectiva,se resalta el carácter activo del
sujeto en la ap ropiación del conocimiento acerca de la re a l i d a d
del entorno mat e rial y social en el cual se mu eve ; la import a n c i a
trascendental que tienen la práctica de la individualización y del
g rupo en la educación; el de la autogestión en la consecución de
una educación signifi c at i va ,p a rt i c i p at i va y efi c i e n t e ; la import a n-
cia cat e g ó rica de la investigación y la concientización del pap e l
t r a n s fo rmador que tiene, de manera obl i g a d a , el propio sujeto en
el proceso de ap rendizaje (Giro u x , 1 9 9 7 ) .

5 Esta tendencia se inscribe en el modelo de modernización impulsado por el
E s t a d o, es decir, está relacionado con la construcción de una serie de modelos de fo r-
mación que norm a ron los contenidos educat i vo s , los métodos de enseñanza y el
ideal de docente confo rme con la corriente de la tecnología educat i va (Sierr a ,1 9 9 1 ;
A b r a h a m ,1 9 9 4 : 1 5 ) .
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F i n a l m e n t e, uno de los discursos re c u rrentes acerca del pap e l
de la escuela y el pro fesorado como lugar común se re fi e re a su
utilidad como mecanismo de socialización y el prove cho futuro
de los conocimientos educat i vo s. Sus premisas giran alrededor del
d e s a rrollo de las potencialidades biológicas cognitivas de los in-
dividuos en la búsqueda y consecución educat i vas que re s u l t e n
útiles tanto para la acción presente como futura. Los instru m e n-
tos mentales deben ser capaces de proporcionarle al individuo el
mantenimiento de su propia vida, lo cual supone también una
dimensión socializadora de la escuela. El aspecto socializador se
basa en la concepción de que al ser humano, como una parte o
elemento necesario de la sociedad, es impre s c i n d i ble educarlo, d e
tal modo que su práctica resulte útil para la misma y contri bu ya
a su desarrollo pro g re s i vo.

S o b re estas bases, en el presente trabajo se exploran algunas
c reencias de los docentes con el fin de contar con mayo res ele-
mentos para contri buir al desarrollo de este pro c e s o. Al igual que
en las investigaciones citadas anteri o rm e n t e, en esta inve s t i g a c i ó n
damos por supuesto que las creencias se re fi e ren a pro p o s i c i o n e s
generalmente verdaderas para el individuo que las sostiene y en
c i e rto modo repercuten en sus acciones.

Abordaje metodológico

Para acercarnos a las creencias de algunos docentes que lab o r a n
en el municipio de T i j u a n a , realizamos una ap roximación descri p-
t i va a través de cuestionarios estru c t u r a d o s , los cuales ab o r d ab a n
también otro conjunto de temas. S abemos de las limitaciones de
un instrumento de este tipo, p e ro también vemos sus posibilida-
des para iniciar esta exploración, que luego permita conducirn o s
de modo más profundo y detallado mediante otros instru m e n t o s
y perspectiva s.

En este trab a j o, se incluyen algunos resultados pre l i m i n a res de
los instrumentos utilizados. C abe mencionar que los cuestiona-
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rios fueron aplicados a dos grupos muestrales en dos momentos
d i s t i n t o s , todos en la Universidad Pe d agógica Nacional, unidad T i-
j u a n a . La aplicación incluyó, por un lado, a pro fe s o res-alumnos de
la Licenciatura en Educación, plan 1994 (L E 94) y de la Licencia-
tura en Educación Preescolar y Pri m a ria para el Medio Indígena
(L E P E P M I) ; por otro lado, a un grupo de aspirantes de Maestría en
E d u c a c i ó n : práctica docente e integración cultural. Los dos pri m e-
ros grupos re s p o n d i e ron los cuestionarios en junio de 2000, m i e n-

tras que los aspirantes de maestría lo hicieron en octubre de 2001.6

El número de cuestionarios aplicados a los pro fe s o re s - a l u m n o s
de L E 94 y de L E P E P M I fue seleccionado de modo estrat i fi c a d o, debi-
do a la naturaleza de las carreras impartidas en la UPN. La selec-
ción definitiva consideró como estratos las carreras y la muestra
fue proporcional al tamaño de cada grupo. Si bien la muestra
pretendía cubrir un 25% del universo, por motivos diversos só-
lo pudimos recuperar 27 cuestionari o s , los cuales re p re s e n t a ron el
10.4% del universo compuesto por 259 pro fe s o re s - a l u m n o s. L a
composición por sexo fue de 89% mu j e res y 11% hombre s. Los re-
sultados aquí presentados no distinguen va ri ables como el tipo de
puesto que desempeñab a n , o su experi e n c i a , ni su condición ét-
n i c a , de género o nivel en que lab o r aban los encuestados. D eb i d o
a que nos intere s aban las tendencias globales, p o s t e ri o rmente se
ha planteado realizar un análisis introduciendo tales va ri abl e s. L a s
respuestas fueron establecidas siguiendo algunas opciones utiliza-
das en otros estudios (El Colegio de México, 1999) y en va ri o s
c u e s t i o n a rios piloto. Otra aclaración que se debe hacer se re fi e re a
la amplitud del cuestionari o, el cual contemplaba casi 80 re a c t i-
vo s ; por ello fue contestado en casa en un plazo de una semana.
Por esta situación suponemos cierta atención de los encuestados

6 Cabe aclarar que los aspirantes de maestría respondieron a las preguntas de
interés en este trabajo mediante un cuestionario que versaba, principalmente, so-
bre temas de educación intercultural. Por lo anterior, estos datos se utilizaron para
contrastar las respuestas que habían surgido de los cuestionarios aplicados a los pro fe-
s o res-alumnos de licenciatura (respuestas cerradas en su mayo r í a ) , y a la vez sirv i e ro n
para re forzar las opciones del instru m e n t o.
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para responderla. La libertad de marcar varias posibles respues-
tas fue un elemento que se indica en el cuestionario (en gene-
ral hubo de 4 a 7 opciones). No obstante, en algunas preguntas
hubo quienes marcaron una sola opción. Hubo también quien
marcó todas las opciones. Además se dejó abierta una alternati-
va para anotar “otras” respuestas que el encuestado considerara
pertin e n t e s.

Planteo dos lecturas de estos re s u l t a d o s , aunque en ambos ca-
sos se considera una interp retación cualitat i va , esto es, no hay un
análisis estadístico en sentido estri c t o. Por un lado, h ago una lec-
tura “ ve rt i c a l ” de los datos que indica el comportamiento de las
va ri ables de modo jerárquico; es decir, la descripción de las fre-
c u e n c i a s. Por otro lado, una lectura “ h o ri z o n t a l ”c o m p l e m e n t a ri a ,
de las elecciones de cada persona cuando hubo más de una op-
ción marcada. Esta última lectura trata de establecer la red de aso-
ciaciones que marcaron algunos de los encuestados.

Creencias del profesorado acerca de la escuela

A partir de dos preguntas que plantearon el significado de la edu-
cación fo rmal en general, y de la escuela en part i c u l a r, t r atamos de
abordar el tipo de creencias asociadas con estos temas. En este
p u n t o, las respuestas para las dos preguntas no son del todo equi-
va l e n t e s , pues acerca de lo que la escuela es, incluimos más opcio-
nes desde una perspectiva crítica, que tuvo como inspiración la
p e d agogía crítica (Giru ox , 1 9 9 7 ) . Esto con la intención de inda-
gar algunos rasgos discursivos que continuamente se expresan de
p a rte de los asesores de los pro fe s o res-alumnos dentro de la U P N.

Acerca de la escuela como institución, la respuesta más fre-
cuente (35%) fue la que consideró ésta como una “ i n s t i t u c i ó n
fo rmadora de ciudadanos y trab a j a d o re s ” . En segundo lugar, s e
ubicó la opción de “instancia de pro g reso y movilidad social”,
con un 25%. En tercer sitio, quienes opinan que la escuela es “ u n a
institución de socialización para el trab a j o ” , con 22%. Las re s-
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puestas inspiradas desde una perspectiva crítica, como aquellas
que explícitamente mencionaban que la escuela es “una instancia
donde se re p roduce la desigualdad social” o se trata de “un espa-
cio de dominación y re s i s t e n c i a ” t u v i e ron 5% cada una.

La lectura sobre las opciones combinadas puede verse median-
te la gráfica 1. El total de respuestas fue de 55 en 27 cuestiona-
ri o s. El 30% contestó con una sola opción, el 44%  dos opciones
y el 26% más de tre s. Si sumamos estas últimas tenemos que la
m ayoría (70%) marcó dos opciones o más. Esto es signifi c at i vo
para profundizar en la primera lectura, d i g a m o s , lineal de las fre-
c u e n c i a s.

Las combinaciones nos indican que un 33% cree en la es c u e-
la como “una institución fo rmadora de trab a j a d o res y ciudadanos
al mismo tiempo que una institución socializadora para el trab a-
j o ” . Con el mismo porcentaje están quienes la ven como “ fo rm a-
dora de ciudadanos y trab a j a d o res a la vez que una instancia de
p ro g reso y movilidad social”. Lo anterior confi rma la suposición
acerca de las creencias que orientan las acciones de la mayoría
del profesorado de la UPN. Los discursos oficiales son la fuent e
p rincipal de sus re fe re n t e s , los cuales remiten al ideal de una edu-
cación integral, p e ro destaca de modo particular el énfasis en el
p r ag m atismo del sentido común y la ve rtiente que privilegia lo in-
dividual (frente a lo colectivo) de supuestos beneficios futuro s.

Algunos matices se imponen acerca de la lectura de los dat o s
a n t e ri o re s. En primer lugar, en los resultados combinados pode-
mos ap reciar algunas asociaciones distintas de las respuestas más
f re c u e n t e s , por ejemplo, quienes tienen una visión más compleja
de la escuela al marcar las opciones destacadas como parte del
discurso oficial o común, pero combinadas con elementos de
una perspectiva crítica, o quienes definitivamente manifiestan
una posición consecuente con la versión más radical de la ped a-
gogía crítica. Si bien es todavía una minoría (15%), resulta impor-
tante tomarla en consideración al momento de proponer algunos
c a m b i o s , pues podemos infe rir una mayor sensibilidad y re f l e x i-
vidad de estas personas sobre algunos cambios que pre t e n d e n
re a l i z a r s e.
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Creencias sobre la educación formal

La frecuencia más alta fue la opción que consideraba a la educa-
ción fo rmal como “transmisora de conocimientos ap l i c ables a la
vida cotidiana”, con un 28%. En segundo y tercer sitio estuviero n
las opciones que la describen como “una fo rmadora de indivi-
duos integralmente desarro l l a d o s ” y como “ fo rmadora de trab a-
j a d o res que afronten los retos del presente y del futuro ” , con un
20% y 18%, re s p e c t i va m e n t e. Cercana a las anteri o res quedó la
opción re fe rida como “un medio para el pro g reso individual” c o n
un 13%. Luego quedaron las respuestas que la describían como
“ fo rmadora de ciudadanos mexicanos” y como “socializadora de
los individuos en las sociedades modern a s ” , con 7% cada una. U n
2% no contestó.

La primera frecuencia está claramente asociada (a dife rencia de
la pregunta sobre la escuela) con la creencia en el prag m at is m o
cotidiano y, de modo secundari o, el discurso modernizador ofi c i a l .
De este modo, la creencia sobre el prag m atismo en la educación es
un elemento que se pudo destacar de modo más ev i d e n t e, e n t re
otras razones, porque entre las opciones hubo una que planteab a
ver la educación fo rmal como “un fin en sí misma”, no meramen-
te como un “ m e d i o ” para otros fi n e s. Esta opción fue la menos
e l e g i d a : sólo un 4%.

La lectura sobre las opciones combinadas puede verse median-
te la gráfica 2. El total de respuestas fue de 39 en 27 cuestionari o s ,
esto es, la mayoría se decidió por una sola opción. El 70% contes-
tó con una sola opción, el 14% en dos opciones y el 11% más de
t re s ; un 4% no contestó. N u evamente en las combinaciones des-
taca aquella de re forzar la creencia en la mediación escolar como
ap oyo y beneficio pragmático de los individuos. Las visiones más
complejas fueron pocas, p e ro re p resentan un grupo que se man-
tiene como re p re s e n t at i vo de cierta tendencia constante en el uni-
verso explorado.
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Creencias acerca de las funciones del profesorado

En relación con la exploración de las creencias sobre las funciones
del pro fe s o r a d o, también lo hicimos mediante dos pre g u n t a s. U n a
ve r s aba directamente sobre lo que “la sociedad espera del maes-
t ro ” y otra sobre cómo se considera cada sujeto como docente
(“¿usted se considera?”). En cierto modo son dos perspectiva s
d i s t i n t a s , p e ro complementari a s. Por una parte, bu s c aba una des-
c ripción desde los propios sujetos (lo que ellos creen que son) y,
por otra part e, una confrontación con el deber ser a través de lo
que esperan los otro s. Las preguntas se ubicaron en posiciones dis-
tintas en el cuestionari o, pues se bu s c aba controlar el sesgo en las
re s p u e s t a s.

Los datos sobre lo que la sociedad espera del pro fesorado in-
dican con un 42% a quienes consideran debe ser “un excelente
transmisor de conocimientos, va l o res y actitudes”. Un 22% optó
por considerar que debe ser “un transfo rmador social”; un 20%
optó porque sea “un pro fesionista al servicio de la educación”.
Con un menor porcentaje estuvieron las opciones donde la socie-
dad espera que los docentes sean: “guía moral” ( 1 0 % ) ,“ o p e r a d o-
res eficientes de la política educat i va ” (4%) o “ a n i m a d o res de
p royectos comu n i t a ri o s ” ( 2 % ) .

La respuesta que destacó está en concordancia con aquella de
la descripción sobre la educación formal, con lo que se refuer-
za la creencia en que la escuela cumple una función transmiso-
ra y reproductora de conocimientos y de condiciones sociales.
Esta creencia es una guía orientadora de las acciones de este gru-
po de profesores-alumnos de la UPN, pero podemos inferir tam-
bién las acciones de otros muchos profesores de Tijuana y de
otras latit u d e s.

Las personas que marcaron una opción en esta pregunta fuero n
el 60%, mientras quienes marcaron dos opciones, el 15%, y quie-
nes eligieron dos o más, el 25% de un total de 50 respuestas en
los 27 cuestionari o s. El 40% que eligió más de dos re s p u e s t a s
plantean algunas combinaciones entre las diversas funciones que
c reen deberían re a l i z a r. Las combinaciones, en general, son cohe-
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rentes y se refuerzan mutuamente en el sentido de hacer más cla-
ro el papel at ri buido por los otros en relación con lo que creen se
espera de su trab a j o. Sin embarg o, una lectura sobre el 60% que
marcó una opción puede infe rirse como una pre fe rencia a que se
c a l i fique su función desde un punto de vista, evitando la excesiva
re s p o n s abilidad asignada por el discurso común, p e ro también
podría señalar un desplazamiento de algunas re s p o n s ab i l i d a d e s
p a rt i c u l a res asignadas tradicionalmente al pro fe s o r a d o. Por ejem-
p l o, la función de servir de guía moral en ningún caso se vio fa-
vo recida en ab s o l u t o ; en cambio las que hablan de la transfo rm a-
ción social y de hacer un trabajo pro fesional hubo quien las eligió
de modo único (véase la gráfica 3).

Los datos sobre lo que cada encuestado considera sobre sí mis-
mo indican lo siguiente: un 44% opina ser “un sujeto crítico, re-
f l e x i vo e inacabado en busca de transfo rmar su quehacer”. U n
16% optó por expresar que es “un fo rmador de hábitos de disci-
p l i n a , re s p o n s abilidad y comportamientos ejemplare s ” y un 13%
por señalar la opción de “ o t ro s ” . Esto significa que hubo quienes
no se identifi c a ron en absoluto con nuestras posibilidades, o por
la fo rma en que fueron re d a c t a d a s ; por ello anotaron su pro p i a
d e fi n i c i ó n . En tal caso, algunas de las respuestas fuero n :“ n o rm a l
y ordenada, y me gusta tener mis cosas a tiempo”; “ a m iga de mis
alumnos”; “como parte de una conexión entre entes pensantes
y una realidad evolutiva”; “un maestro normal”. Con un 11%
quedó la opción “un formador de ciudadanos y productores”.
Con un menor porcentaje estuvieron las opciones marcadas por
quienes se consideran como un “excelente transmisor de cono-
c i m i e n t o s , va l o res y actitudes” ( 8 % ) , o como un “ c o mu n i c a d o r
p ro fesional de principios científicos y conceptos objetivo s ” (8%).

De las respuestas combinadas tenemos que destacar a quienes
e s t abl e c i e ron asociaciones entre la ve rtiente de inspiración crítica
con aquellas del discurso tradicional de fo rmación de hábitos de
disciplina y comportamientos ejemplare s. De este modo, p o d e-
mos sugerir que ciertas combinaciones, en algunos pro fe s o re s ,
nos hablan de las tensiones entre cre e n c i a s , a menudo contradic-
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t o ri a s. Esto parece claro en quienes marcaron casi todas las opcio-
n e s. C abe destacar en este tema al 70% de los encuestados con una
o p c i ó n , el 26% dos, y un 4% más de dos opciones, de un total de
38 respuestas en los 27 cuestionari o s.

Los resultados de esta pregunta entran en seve ro contraste con
la pregunta anteri o r, ya que ap a rece una incongruencia entre la
opinión destacada en una y en otra; aunque las opciones no son
del todo equiva l e n t e s , pues no hubo una respuesta explícita cali-
ficando que la sociedad esperaría que los maestros fueran sujetos
c r í t i c o s , re f l e x i vos e inacab a d o s. Sin embarg o, sostengo que se tra-
ta de dos puntos de vista distintos: uno de índole personal fre n t e
al punto de vista de los otros (a través de lo que esperan de ello s ) .
A pesar de haber destacado la opción de transmisor de conoci-
m i e n t o s , va l o res y actitudes en la pregunta sobre lo que la socie-
dad espera del pro fe s o r a d o, en su propia evaluación la dejan c o m o
una de las opciones menos elegidas, no obstante que era la pri-
mera opción en el cuestionario. La evaluación propia fue en fa-
vor de la libertad, la reflexividad y lo abierto de su personalidad.
Por su parte, las dimensiones afectiva, indiferente y mediocre,
no contempladas de antemano en el cuestionario, aparecieron
como opciones a incluir en éste.

De lo anteri o r, p a rece part i c u l a rmente signifi c at i vo seguir ex-
plorando la tensión entre el s e r y el deber ser, que en estas pre g u n t a s
fue ev i d e n t e. Esto nos permite infe rir la conv i vencia de cre e n c i a s
c o n t r a d i c t o rias o ambiguas en la mayoría del pro fe s o r a d o, por su-
puesto no exclusiva de ellos, sino compartida por la mayoría de
las personas. H abría que hacer esta lectura inscrita en los discursos
o ficiales y aquellos lugares comunes en los que han descansado las
c reencias sobre la función del pro fesorado y de las instituciones
e d u c at i vas de modo pre fe re n te.

El discurso ofi c i a l , re c i e n t e m e n t e, ha tratado de modificar las
c reencias tradicionales acerca de que los docentes deberían ser
m e ros interm e d i a ri o s , legítimos comu n i c a d o res de planes y pro-
g r a m a s , d ebido a que esto conducía a considerarlos individuos
“ c a re n t e s ” ; s u p u e s t a m e n t e, p re p a r a d o res de las “futuras genera-
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c i o n e s ” , aunque ello implicaba legitimar y re p roducir las desigual-
dades sociales existentes. D ebe hacerse una aclaración: hay cada
vez menos referencias explícitas en los discursos oficiales que
defiendan esta posición.7 Más aún, la orientación que guía y
fundamenta los programas de la UP N — ex p l ícitamente las guías
de estudios de licenciatura (LE 94) y de educación indígena— se
basa en una perspectiva enfáticamente reflexiva y transformado-
ra de la práctica docente para recrear y reconstruir el plan de
estudios. Sin embargo, a partir de nuestros datos, inferimos que
la competencia la sigue ganando el conjunto de creencias oficia-
les mezcladas con las de sentido común y las tradicionales,
mientras que en último sitio se ubican ciertas filtraciones del dis-
curso constru c t i v i s t a , eje re n ovador de la concepción del pro fe s o-
r ado y la institución escolar.

Análisis y conclusiones

Respecto a los datos relacionados con nu e s t ro universo de estudio
en torno a los tópicos ab o r d a d o s , en general podemos confi rm a r
la existencia de una situación caracterizada por las mezclas, un hí-
b rido en que conv i ven elementos de pedagogía tradicional con
o t ros provenientes de las pedagogías innovadoras y críticas.

En relación con la escuela, como institución, la pre fe re n c i a
p rincipal nos indica que el discurso oficial parece apenas despun-
tar como fuente principal de las creencias del pro fe s o r a d o, p e ro
no es contundente su posición, d ebido a que no supera la mitad
de los encuestados. La creencia oficial de que la escuela es una
institución para una formación integral se ve aparejada por las
opiniones comunes referidas a transmitir beneficios prácticos

7 V é a s e, por ejemplo, la Ley Estatal de Educación en intern e t : h t t p : / / w w w. c o n-
g re s o b c. g o b. m x / l e g i s l a c i o n / e s t at a l / To m o _I V/ E d u c a c i o n _ _ C u l -
t u r a _ y _ D e p o rt e / L ey _ d e _ E d u c a c i o n _ d e l _ E s t a d o _ d e / l ey _ d e _ e d u c a c i o n _ d e l _ e s t a-
do_de.html 



(de cara al mundo laboral) e individuales, antes que colectivo s.
Aunque por tratarse de niveles básicos de educación, bien podría
t r atarse del discurso legitimador de la política modernizadora a
favor de la fo rmación de técnicos y de estudios terminales que ha
empezado a plantearse como parte del discurso oficial más o me-
nos implícito. También resultó signifi c at i vo un grupo re d u c i d o,
p e ro consistente, de pro fe s o res que combinan otras perspectiva s ,
además de la oficial o la del sentido común, s o b re la escuela y la
educación fo rm a l , p a rt i c u l a rmente quienes se re fi e ren a los espa-
cios escolares como espacios de lucha y contradicción, lo cual
puede conducir a definirlos como áreas de instru c c i ó n ,p e ro tam-
bién de cultura, de pensamiento crítico, es decir, como “ e s fe r a s
p ú blicas democráticas” ( G i ro u x , 1 9 9 7 : 3 4 ) .

Señalo dos observaciones generales sobre las frecuencias más
altas en relación con la escuela y la educación fo rmal de los dat o s
obtenidos y las respuestas que utilizamos. U n a , asociada con las
respuestas políticamente corre c t a s : la mayoría de éstas se tratan de
ubicar en una posición “ n e u t r a l ” (no política), a pesar de que co-
locamos un buen número de respuestas de corte crítico. La segun-
da es que sigue prevaleciendo una descripción de lo que deb e r í a
ser por encima de lo que es; es decir, una construcción de cre e n-
cias a partir de la idealización de la re a l i d a d . Nótese que no pre-
guntamos estableciendo una evaluación basada en el contraste
ser/deber ser, sino principalmente pretendimos explorar una
visión descriptiva amplia inscrita en diversos discursos, lo que
deja abierto un camino para contrastarlo de modo explícito. De
esta última observación se pueden anticipar algunas consecuen-
cias decepcionantes sobre la vida cotidiana y las tensiones de
quienes actúan orientados por tal cre e n c i a .

Esto puede reflexionarse más ampliamente con un dato inte-
resante de nuestra encuesta, en la cual preguntamos a los pro fe-
s o res-alumnos de la L E 94 y de L E P E P M I acerca de una defi n i c i ó n
s o b re el conocimiento científi c o. La mayor frecuencia se concen-
tró en la opción que lo califi c aba como “un orden y una fo rm a
de concebir el mundo como producto de conocimientos unive r-
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s a l e s ”( 4 8 % ) . La siguiente opción fue caracterizarlo como “lo ve r-
d a d e ro, lo legítimo, lo que está ajeno de contradicciones” ( 3 0 % ) .
Finalmente se ubicó la opción que lo caracteri z aba como “un con-
junto de abstracciones ajenas a la práctica cotidiana” ( 1 9 % ) , y un
3% que lo definía como “una re p resentación de la realidad cons-
t ruida socialmente con rupturas e inconsistencias”. Si bien hubo
m ayor número de opciones abstractas o tradicionales sobre la de-
finición del conocimiento científi c o, quizá no sorp rendan los
p o r c e n t a j e s. En general, podemos coincidir en que la unive r s a l i-
dad es una de sus características, así como algunos de los elemen-
tos de las otras opciones. Lo signifi c at i vo es que la mayoría eligió
una opción, es decir, hubo seguridad en contestar; e n t o n c e s , lo re-
l evante es reconocer la existencia de mu chos pro fe s o res que cre e n
en una definición del conocimiento científico como algo ajeno a
lo cotidiano y algo cerr a d o. Esta creencia cuestionable nos indica
una distorsión que es necesario analizar con mayor pro f u n d i d a d
por las consecuencias teóricas y prácticas que supone sostener una
c reencia como ésta, pues el porcentaje nos habla de una mayo r í a
en la mu e s t r a .A s i m i s m o, sólo un 3% de ésta eligió la opción más
cercana a una definición contemporánea de la ciencia y el cono-
c i m i e n t o. Por ello pensamos que la creencia nat u r a l i s t a - c a rt e s i a n a
sigue permeando de modo evidente los pensamientos y las prác-
ticas de la mayoría de los pro fe s o res-alumnos de la U P N. Por lo tan-
t o, el modelo positivista, supuestamente rebasado y sustituido por
un modelo constructivista de la ciencia, tanto en los planes y pro-
gramas de educación básica como en los centros de fo rmación y
actualización de pro fe s o res (entre ellos, la U P N) , no ha tenido los
resultados esperados, sino cambios mínimos, quizá ya pre s e n t e s
antes de las re fo rmas de los años nove n t a .

Por su part e, los datos de nu e s t ro universo sobre la función del
p ro fesorado nos llevan a plantear y a re forzar las observaciones so-
b re el sentido re fe rido hacia la escuela como una institución t ra n s -
m i s o ra de los sab e res legítimos.También se refuerza la creencia en
la función del pro fesorado para que sea el m e d i a d o r y, por lo tanto,
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la autoridad para “ e n s e ñ a r ” , en tanto que supone que hay unos
sujetos carentes que necesitan “ re c i b i r ” . Lo anterior re t r ata la ver-
sión tradicional del profesorado y una de las creencias más
arraigadas. No obstante, se ha tratado de cambiar a través de las
reformas realizadas a los planes y programas de fo rmación docen-
te y del sistema de educación básica.

Sin embarg o, mediante este tema pudimos establecer con cla-
ridad un conjunto particular de creencias contradictorias que
o rientan la práctica del pro fe s o r a d o, s o b re todo a partir de lo que
c reen de sí mismos y de lo que suponen se espera de ellos. E s t a
tensión no parece tan extraordinari a , cuando la ubicamos en to-
das las personas, ya que en nuestra vida cotidiana, f re c u e n t e m e n-
t e, actuamos a partir de creencias contradictori a s ; lo signifi c at i vo
es el contenido particular de esta tensión entre el punto de vista
p ropio y el punto de vista de los otro s , m at e rializándose a diari o
mediante el sentido común, s o b re todo cuando el pro fesorado in-
teractúa con los padres de familia o mediante la info rmación de
los medios masivos de comu n i c a c i ó n .

Podemos concluir que las escuelas y el pro fesorado contri bu-
yen a la re p roducción de cierto tipo de lenguaje, unas re l a c i o n e s
s o c i a l e s , c i e rtos modos de razonamiento y de cre e n c i a s , que han
sido fundamentadas en los enfoques positivista, tradicionalista y
c o n d u c t i s t a , donde apenas se van combinando, en algunos pro fe-
s o re s , con los enfoques constru c t i v i s t a s , críticos y re f l e x i vo s. E s t o
es grave si pensamos que los profesores-alumnos de la UPN su-
puestamente se guían por un programa operado bajo estos últi-
mos principios. También nos lleva a sugerir la necesidad de
plantear una discusión y un estudio sobre las creencias de los
propios fo rm a d o res de maestros dentro de la institución.

Aunque estos resultados son pre l i m i n a res y re l at i vos a nu e s t r a
mu e s t r a , podemos sugerir que por el tipo de cuestionario utiliza-
d o, más o menos estru c t u r a d o, donde esperábamos re s p u e s t a s
que tienden hacia discursos con cierta visión positiva o ap a re n t e-
mente neutra hasta una genuinamente compro m e t i d a ; no obstan-
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t e, podemos deducir que en la práctica cotidiana, donde se reve-
lan de modo más natural y menos controlados los pre j u i c i o s , e s-
tos datos se infi e ren más crudos y alarm a n t e s.8

Una altern at i va ante esta situación, en términos inmediat o s , es
señalar la necesaria revisión y reflexión acerca de los nuevos len-
guajes y enfoques, pues queda claro que no han podido ser
comprendidos y asimilados por el profesorado, como podíamos
esperarlo, luego de casi 10 años de trascurridas las reformas a la
educación básica. La importancia acerca del lenguaje del cons-
tructivismo, el perspectivismo y la reflexividad reside en que no
es sólo un medio, sino en buena medida se trata del fundamento
y la posibilidad de construir la re a l i d a d , como han sostenido va-
rios autores importantes (Giru ox , 1 9 9 7 ; M c L a re n , 1 9 9 8 ) . Esto lo
planteamos debido a que cuando nu e s t ros encuestados utilizaro n
la opción ab i e rta “ o t ro s ” , en su mayoría hubo ambigüedad en sus
re s p u e s t a s , lo cual nos lleva a sostener que existe una terri ble pre-
c a riedad en el uso del lenguaje en mu chos de ellos.

Recibido en feb re ro de 2 0 0 2
R evisado en julio de 2002

8 Como lo señalan Beck ,C z e rniak y Lumpe (2000:334), en su estudio sobre la
enseñanza de ciencias desde la perspectiva constructivista en los salones de Ohio, E s-
tados Unidos, el pro fesorado debe creer y ap rehender el sentido de las re fo rm a s , s u
p e rtinencia y que respondan a la realidad para poder instru m e n t a r l a s. De otro modo,
suele suceder que los pro fe s o res ven los cambios en el currículo como “ f r í vo l o s ” ,p o r
lo cual deben considerarse oportunamente estas actitudes y las creencias que las sus-
t e n t a n , tanto en los pro fe s o res en fo rmación como en los pro fe s o res en servicio y en
los fo rm a d o res de docentes, así como en el conjunto del sistema educat i vo.
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