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Educere, Ia revista venezolana de educacion

Fundada en junio de 1997, se define como una publicacién periddica, de acceso abierto, de naturaleza cien-
tifica y humanistica, especializada en el campo de la educacién, de aparicién cuatrimestral hasta 2009, semes-
tral en 2010 y trimestral desde 2012, estd debidamente indizada y sus articulos son arbitrados.

La educacién es su tema de estudio y es concebida como un fenémeno complejo y explicable a través de una
cosmovisién pluridisciplinaria, interdisciplinaria y transdisciplinaria que le da un sentido de mayor significa-
cién, dado su enriquecedor enfoque polisémico.

Es editada por el Programa de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente de la Escuela de Educacién, per-
teneciente a la Facultad de Humanidades y Educacién de la Universidad de Los Andes, Mérida —Venezuela.

La aparicién de EDUCERE, en el concierto de las publicaciones cientificas y humanisticas periédicas de
Venezuela e Iberoamérica, pretende servir de escenario para fortalecer y promover la investigacién y la in-
novacion educativa, estimular la reflexién sobre el quehacer educativo, elevar la formacién académica de
educadores y estudiantes en proceso de formacién docente, estimular la reflexion tedrica y la discusién sobre
la practica pedagdgica en el marco de nuevos paradigmas educativos, proponer soluciones concretas a los in-
gentes problemas de la educacién venezolana, impulsar la actualizacién y el perfeccionamiento del docente en
el contexto de la educacién permanente, como base fundamental para su crecimiento personal y profesional,
y elevar la dignidad profesional y la autoestima del docente venezolano.

Con base en estos objetivos, EDUCERE surge como un espacio para exponer temdticas actuales e intere-
santes para el magisterio regional, nacional e internacional. En consecuencia, los articulos provienen de Ibe-
roamérica de cuatro grandes fuentes: resultados de investigaciones educativas; anélisis profundos de los dife-
rentes campos del saber que configuran el corpus de la Educacién y de las disciplinas cientificas, tecnoldgicas
y humanisticas que la abordan; innovaciones y propuestas que tiendan a modificar y transformar la reflexién
educativa y la prictica escolar; y entrevistas realizadas a especialistas y expertos en los diferentes campos del
saber que dan significacién tedrica a la Educacién, asi como de aquellos eventos, foros, congresos, encuentros,
simposios, etc., cuya importancia y pertinencia trasciendan la cotidianidad.

El Centro Nacional del Libro (CENAL) y el Ministerio de la Cultura le confirieron en noviembre de 2006
el III Premio Nacional del Libro Venezolano 2005, como la mejor revista académica en los campos de las
Ciencias Sociales y Humanas. Asi mismo, el Fondo Nacional de Ciencia, Innovacién y Tecnologia, (FO-
NACIT), la distinguié en el primer lugar de las publicaciones humanisticas venezolanas en la evaluacién de
mérito, 2007. En julio de 2007, el CENAL le confiri6 por segundo ano consecutivo el IV Premio Nacional
del Libro Venezolano 2006, en la misma categoria. Asimismo, le fue conferido el Primer Premio del Libro
Regional de Occidente, 2006, convocatoria 2007.

Actualmente estd catalogada como la publicacién electrénica mds consultada del repositorio institucional
SABER-ULA de Venezuela desde 2004, y en México, REDALYC la posiciona como una de las publicaciones
digitales mds visitadas de su repositorio y, en el campo de la educacién, es la mds descargada. EDUCERE
estd considerada como la revista académica electronica més consultada de Venezuela y de América Latina y

el Caribe.

Pensar la educacion como educere es sacar al hombre  quedar encerrado, afuera de los caminos previstos de
afuera, afuera de si mismo, afuera de cualquier — antemano, afuera de todas las formas de gregarismo y de
determinacion englobante y totalitaria, afuera de  indiferencia, afuera de su propia humanidad, incluso.

cualquier identidad personal o colectiva en que podria Jorge Larrosa
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Founded in June 1997, is defined as a periodical publication of scientific and humanistic nature, specialized
in the field of education, by semester and dully indexed and arbitrated.

Its topic study is education, and it is conceived as a complex and explainable phenomenon through a pluri-
disciplinary, interdisc iplinary and transdisciplinary cosmovision, which gives it a greater meaning sense, due
to its polysemic approach.

It is edited by the Professors’ Updating and Perfectioning Program from the School of Education at the Fa-
culty of Humanities and Education at the University of Los Andes, in Mérida, Venezuela.

EDUCERE’s appearance within the concert of scientific and humanistic periodical publications from Ve-
nezuela and Latin America, pretends to serve as a stage to strengthen and promote research and educational
innovation, stimulate reflection on educational tasks, elevate academic and professors and student’s education
who are in the process of becoming educators, stimulate theoretical reflection and discussion on pedagogical
practice within the frame of new educational paradigms, propose concrete solutions to the enormous pro-
blems in Venezuelan education, impel professors updating and Perfectioning within the context of permanent
education as fundamental base for its personal and professional growth, and elevate Venezuelan professorate’s
professional dignity and self-esteem.

Based on these objectives, EDUCERE rises as a space to expose current and interesting topics for regional,
national and international teaching. Consequently, articles come from Latin America from four great sour-
ces: results of educational research, deep analysis of the task’s fields configuring the education corpus and the
scientific, technological and humanistic disciplines approaching it. Innovations and proposals which tend to
modify and transform educational reflection and school practice as well as those events, forums, congresses,
meetings, symposiums etc, which importance and pertinence transcend cotidianity.

The Book National Center, CENAL, and the Ministry of Culture gave EDUCERE the III Venezuelan Book
National Award 2005, in November 2006, for the best academic journal in the fields of Social and Human
Sciences. As well, the Science, Innovation and Technology National Fund, FONACIT, gave EDUCERE a
special honor with the First Place among the Venezuelan humanistic publications at the merit evaluation,
2007. In July 2007, the CENAL conferred Educere for second consecutive year the IV Venezuelan Book
National Award 2006, in the same catiegory.

Currently, the journal is catalogued as the most consulted online publication from the institutional repository
SABER-ULA of Venezuela since 2004, and in Mexico, REDALYC positions it by the 30/12/2009 as the
second most downloaded journal from its repository. EDUCERE is considered one of the most consulted
academic journal in electronical version in Venezuela y the most visited in Latin America and the Caribbean.

Thinking about education as educere does is taking  nal or collective identity it could be locked in, outside
man outside, outside of itself, outside of any global  of all forms of gregarianism and indifference, even
and totalitarian determination, outside of any perso-  outside of its own humanity.

Jorge Larrosa.
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La crisis de un pais
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Un afio mds de vida editorial entre dificultades y reconocimientos

Educere, la revista venezolana de educacién se complace en hacer llegar a sus lectores de Venezuela y el mun-
do, el fasciculo No 75 correspondiente al cuatrimestre abril-agosto de 2019. El cuerpo de contenidos lo con-
forman veintinueve (29) documentos, de ellos, trece (13) articulos de investigacién, seis (6) ensayos, y diez
(10) documentos de pertinencia con su politica editorial e interés académico de sus lectores.

Las fuentes que alimentan esta edicién provienen de Espafa, Brasil, México, Chile, México y Cuba. De Ve-
nezuela los aportes proceden de las universidades: Nacional Experimental del Tichira (UNET), Pedagédgica
Libertador (UPEL) y Los Andes (ULA). Todas estas colaboraciones fueron revisadas y arbitradas favorable-
mente; otros envios fueron leidos y observados para su correccién o enmienda. Algunos fueron denegados en
su admisién o rechazados por el rigor arbitral.

I

Importa destacar que Educere en el mes de junio arriba a su XXII universitario de vida editorial cumpliendo
su cometido de contribuir a desarrollar el pensamiento educativo y pedagdgico del magisterio nacional y de
América Latina y el Caribe y del mundo de habla hispana a través de las contribuciones que muy gentilmente
hacen llegar sus hasta ahora mds de dos mil colaboradores.

Esta travesia de veintidds afos se ha realizado en medio satisfacciones, reconocimientos y las vicisitudes pro-
pias de cualquier emprendimiento, pero nunca 6bice alguno ha detenido su regularidad ni alterado su perio-
dicidad, lo cual habla muy bien de su gestién editorial y del compromiso universitario con sus lectores y escri-
tores. Tal continuidad es el producto de un trabajo sostenido en el tiempo y en su lucha blandeando su espada
contra el viento de las circunstancias. En los tltimos tiempos recibiendo las turbulencias de politicas puablicas
errdticas y acciones de la oposicién, a nuestro juicio, equivocadas. Todas ellas cuales afectando severamente la
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vida de la nacién y llevdndola a su caotizacién completa. Y en el caso del libro, este se ha convertido en una de
las victimas de la cultura después de haber sido uno de los paises con mds produccién editorial de la region.

No obstante tal cuadro, afirmamos que el éxito de nuestro andar por el mundo de las publicaciones perié-
dicas cientificas se explica porque nuestra visién autonomista de la universidad desde su creacién en junio
de1997, generd una concepcién de la gestion editorial orientada a la consecucién de los recursos econémicos
al margen de los financiamientos institucionales o del Estado nacional. Ello se explica porque su mentor insti-
tucional fue el Programa de perfeccionamiento y Actualizacién Docente (PPAD) de la Escuela de Educacién,
calificada como una iniciativa académica de cardcter autosustentable con capacidad para disenar politicas
académicas autodirectivas, producir y administrar sus ingresos propios.

En efecto Educere nace de un emprendimiento académico y administrativo de cardcter autondémico desvincu-
lado del poder centralizado de la universidad, lo que permitié aquilatar su espiritu de cuerpo y vigorizarse en
la toma de decisiones con fuerza suficiente para enfrentar cualquier situacion adversa y continuar su marcha.
Es por ello que la crisis que sacude el pais y paraliza el mundo del libro, sin duda ha afectado a Educere pero
en menor medida que a otras revistas universitarias de Mérida y el pais.

Tal filosofia de la autogestién no desaprovechd las oportunidades que en su momento brindaron las donacio-
nes del sector publico y privado, y los subsidios y subvenciones otorgados por la Universidad de Los Andes, el
Fondo Nacional de Ciencia, Innovacién y Tecnologia (FONACIT) y algunos organismos regionales que pro-
mueven la investigacién y la difusién del conocimiento y el saber cientifico, tecnolégico humanistico y social.

Los tiempos han cambiado radicalmente y la filosofia del Estado y sus instituciones insertadas en el tradicio-
nal modelo de desarrollo centrado en el rentismo petrolero y las importaciones para una economia de puerto,
ha colapsado por lo que nuestra realidad hoy se pinta muy distante de aquellas épocas de bonaza y “nuevo-
rriquismo” de un largo y cercano ayer. El saldo negativo se nota en la carencia para financiar la cultura y una
educacién inclusiva y de calidad como lo establece la Carta Magna. Tampoco hay para lo otro, que es todo lo
que requiere la calidad de vida del buen vivir.

Nuestra situacién actual es apremiante y para estar al dia con nuestras obligaciones editoriales, mantener
en alto la credibilidad ante nuestros colaboradores y lectores, conservar los estindares de calidad requeridos
por los indices y registros internacionales, tenemos que editar e ingresar en los Repositorios Institucionales
de SaberULA de la ULA y REDALYC de la UNAM de Toluca en México y las plataformas electrénicas, un
volumen anual de tres nimeros cuatrimestrales, lo cual requiere mucho dinero y nuestras alforjas estin vacias
y con tal precariedad, nada se hace Ese no es un tema para el debate ni la discusién. Ya nada serd “gratis”
como hasta ayer, alguien debe suministrar el dinero y las fuentes de recursos estatales hoy estdn quebradas o
las quebraron. Es decir, el financiamiento estatal por ahora dejé de ser la opcién.

Es el gran momento de las paradojas y de saber comprender la magnitud de la crisis y sus requerimientos,
lo cual exige desarrollar la imaginacién creadora y propositiva de los directores de las revistas. Los consejos
editoriales deben salir de la lista de la pdgina nominal de créditos para pensar y actuar eficientemente sino la
crisis los enterrard con revista y todo. Es la época del trabajo editorial cooperativo y productivo, el tiempo de
la burocracia institucional del libro que daba subvenciones y dadivas ya no existe.

Sobrevirdn las revistas que sepan adaptarse a vivir la dura realidad del colapso del pais y aprender a poner en
accion la inteligencia editorial. Es una leccién de vida que el homo sapiens viene desarrollando desde hace més
de dos millones de afios, no es nada nuevo. No es un problema de tecnologias sino de capacidad de adapta-
cién a unos tiempos de una crisis que anuncia serd muy larga mientras el pais encuentra su estabilidad, apenas
estamos bordeando la crisis. Mientras unos se quedan en la comodidad de la queja, la denuncia y la lloradera
otros iniciaron el nomadismo buscando los recursos para sobrevivir la sequia de una economia desertificada.

Editar una revista y colocarla en la red tiene un costo econémico muy alto que debe ser sufragado, ya no
podrd seguir siendo con nuestros sueldos como se hizo hasta hace poco. Los salarios fueron tragados por el
hueco negro de la hiperinflacién. Ahora se requerirdn financiamientos no convencionales y generados con el



valor del conocimiento. Ello no debe originar malestar ni quejas en los equipos de direccién de una publicacién
periddica, si ello no ocurre las publicaciones individualmente naufragardn.

Adicional a lo anterior se presentan dos problemas fundamentales que agobian el trabajo del editor a los que
hay enfrentar inteligentemente pues no depende de nuestras soluciones. El tema de la deficiente interco-
nectividad que impide la comunicacién electrénica y telefénica, y la creciente sequia académica de articulos
nacionales que debilita el cuerpo editorial de sus fasciculos o impide su aparicién. Si una revista pierde su
periodicidad tampoco recibirla articulos del exterior.

En sintesis, la crisis presenta para los directores y editores otros rostros que se derivan de la falta de presupues-
to para desarrollar la investigacién y su difusién, la ausencia de estimulos para los investigadores, asi como
la falta de escenarios académicos para presentar los resultados de la investigacion y la innovacién que han
reducido la produccién de los grupos de investigacién y la investigacién interdisciplinaria e individual. Tal
realidad explica la fuga de profesores investigadores a otros paises de la regién o paises del llamado “primer
mundo desarrollado”.

En medio de esta situacién que al parecer no tiene salida inmediata se encuentran nuestras revistas cientificas
q

y Educere hace todas las gestiones para no encallar en el medio del naufragio que ahoga todas las esferas del

pais.

Enmantada en su resiliente accién Educere sigue saliendo en su formato digital con la fuerza de la conviccién
que le da su compromiso histdrico con el magisterio nacional de América Latina y el Caribe, Espana y todos
los docentes e investigadores del mundo hispanohablante.

II

Sin duda alguna que los veintinueve (29) papeles publicados en este fasciculo se agregan a su patrimonio ins-
titucional conformado ahora por 1.643 documentos publicados a lo largo de sus veintidés afos consecutivos
de vida institucional. Una muy buena razén para celebrar su aniversario cargado de un optimismo definido
como realista y fe por el futuro del Patria. Seguimos apostando por la paz y la inteligencia politica de nuestra
dirigencia nacional, no tenemos otra para bien o mal, no serd ficil volver a firmar cheques en blanco en las
urnas electorales por los partidos politicos y grupos de electores. En el mundo de la politica la credibilidad es
lo mds importante y en Venezuela la gente la perdié dolorosamente frente a los actos de pillaje, ineficiencia,
golpismo y entreguismo de nuestra soberania nacional.

En medio del caos, la ocasién es oportuna para senalar aspectos positivos como el reporte de descargas hechas
a los articulos de Educere agenciado por el Repositorio Institucional SaberULA de nuestra universidad du-
rante el periodo comprendido entre septiembre 2008 y marzo de 2019 (diez afios y siete meses) que indica
que la revista tuvo la cantidad de 4.139.615,7 descargas. Tal referencia sobre su destaca que Educere promedia
1.086, 51 descargas mensuales contabilizadas al mes de marzo 2019. Tal cifra evidencia que la revista disfruta
de una aceptacién muy buena en el mundo académico. No se incluyen acd las visitas ni consultas que los
lectores hacen, tampoco las descargas provenientes del sistema REDALYC.

Con estadisticas oficiales en mano, la Universidad de Los Andes nuevamente acredit6 a Educere como la pri-
mera publicacién periddica revista cientifica mds destacada de su coleccién compuesta de 100 revistas acadé-
micas en el Acto de Reconocimiento a las Revistas y Autores mds destacados de la institucién bicentenaria. Un
evento que se realiza cada dos anos, En este acto de premiacion el suscrito recibié el 25 de abril de manos del
rector de esta Casa de Estudios el diploma que acredita a Educere como la publicacién cientifica mds descar-
gada de su Repositorio Institucional durante el periodo comprendido entre octubre 2015 y septiembre 2017.

La data referenciada contabiliza 798.058 descargas, lo cual evidencia que Educere, pese a la crisis que azota el
pais y a la débil interconectividad existente, fue descargada 1.108.42 veces diarias, manteniéndose ligeramen-
te por encima de su promedio histérico. Esta consideracién destaca que Educere sigue siendo la publicacién

EDUCERE - Editorial - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 217 - 226

21



Pedro José Rivas. La crisis de un pais duplicado con revistas académicas negadas a fallecer por mengua

220

mds consultada, visitada y descargada de Venezuela y una de las revista universitarias con mayor visibilidad en
el campo de la educacién del mundo de habla castellana.

Esta distincién adquiere otro significado si recordamos que este lauro fue creado por el Vicerrectorado Acadé-
mico la Universidad de Los Andes en 2005 y concedido por primera vez a Educere, la revista venezolana en
educacién. Desde entonces esta publicacién ha mantenido su sitial de honor de manera consecutiva.

El asunto no es llegar a la cima sino mantenerse en el marco de tal distincién. Una muy buena razén para
celebrarlo con los verdaderos protagonistas del premio que son sus escritores y quienes realmente otorgan el
galardén son sus millones de lectores.

Es obvio resaltar que Educere es, ademds de sus colaboradores y lectores, un gran equipo silente integrado
por arbitros, revisores y correctores de textos, ilustradores, disefiadores, traductores, e impresores. A ellos se
adiciona el Consejo Editorial y su director editor, y una figura clave que merece destacarse, sin la cual el tra-
bajo quedaria a la deriva: las secretarias de la oficina de Educere, hoy representada por la senora Rosio Jovito

de Rosas.

Finalmente destaco que es normal Educere sea vista y descargada desde Venezuela, de los paises de la regién
o de EE.UU.,, pero qué satisfactorio es saber que también nos leen en Luxemburgo, Camertn, Kenya, Mo-
zambique, Eslovaquia, Togo, Guinea Ecuatorial, Latvia, Cote D’Ivoire, Andorra, Republica Checa , Algeria,
Noruega, Kuwait y Ucrania, entre otros mucho paises. Este dato se estima con gran valor y orgullo para nues-
tra revista que se hace por su difusién y visibilidad.

Una celebracion por lo alto que debe hacerse con modestia y sencillez sabiendo que Educere, la revista vene-
zolana en educacién, hace universidad desde la visibilidad de sus productos académicos. Un atributo editorial
que define su constancia y perseverancia.

M1

Como ya es habitual esta edicién presenta el mapa editorial de Educere representado por el Indice Retrospec-
tivo que exhibe todo su legado histérico producido entre junio/1997 a agosto/2019, debidamente cataloga-
dos a través de 63 campos, temas del saber y aspectos metodolégicos, lo cual facilita la basqueda y consulta de
un articulo o contenido en particular. Igualmente se ofrecen dos indices mds, el de drbitros y de palabras clave.

Y con el propésito de fortalecer nuestra préctica editorial hacemos del conocimiento de nuestros escritores,
lectores y drbitros que Educere suscribié publicamente su adhesién unilateral al Cédigo de Etica y de Buenas
Précticas Editoriales (COPE), decisién autonémica que aprobé su Consejo Editorial el 23 de noviembre de
2018. En tal sentido, Educere incorpora a su filosofia el Cédigo de ética y de buenas précticas editoriales de
una revista, ya observadas en sus normas para los colaboradores, drbitros y su consejo editorial. El documento
se puede leer en este fasciculo onomdstico.

Y en este orden de ideas de celebracién aniversario, se inscribe la excelente noticia del Repositorio Institucio-
nal SaberULA, de que todo el patrimonio de Educere, la revista venezolana de educacién, conformado por la
totalidad de los manuscritos y su metadata, ha migrado a la tecnologia Open Journal Systems (O]JS).

El OJS es un software de cédigo abierto de acceso inmediato al lector, sin requerimientos de registro, suscrip-
cién o pago alguno, valga decir, que el ingreso a este sistema carece de restricciones. El lector puede visitar
o descargar de manera gratuita y abierta los articulos de investigacién cientifica de toda revista especializada
arbitrada e indexada.

Esta decision tecnoldgica de ingresar al OJS responde al plan de modernizacién del Repositorio Institucional
SaberULA de ampliar su capacidad de conectividad con otras plataformas electrénicas del mundo, mejorar
la visibilidad de sus productos universitarios y permitir que los consejos editoriales de su centenar de publi-
caciones periédicas académicas puedan administrar todos los procesos de publicacién, desde los envios que



hacen los colaboradores y su contacto hasta la publicacién y colocacién de la revista en la red, incluyendo la
revisién por pares y su certificacién con los autores.

Es oportuno reconocer que este trabajo de migracién de datos fue realizado por SaberULA con mucho sacri-
ficio, esmero y dedicacién y, en particular, luchando contra las limitaciones de personal cuya labor tenia que
enfrentar los avatares provocados por las fallas del servicio eléctrico y la débil conectividad existente en el pais.

A partir de ahora Educere se estrena en la comunidad de revistas incorporadas al sistema O]JS, un paso que
sin duda mejora nuestra existencia editorial, ofrece un mejor servicio a sus lectores en el mundo y aquilata
nuestra autonomia editorial.

Un pais duplicado

I

Hoy los venezolanos vivimos en unas condiciones jamds pensadas a pesar de ser de una de las naciones mds
ricas del mundo; la riqueza mineral que yace en sus suelos es tnica en el planeta verde y su posicién geoestra-
tégica le hace gozar de un privilegio que pocas naciones tienen.

Ahora bien, ;qué pasé, qué nos pasé? C'Eramos ricos verdaderos o nos lo crefamos sin serlo? ;Nuestras divisas
en dodlares acaso fueron generadas por el sudor del trabajo productivo de sus hombres y mujeres o nuestros
ingresos provenian exclusivamente de la renta petrolera y sus politica fiscales? Hacernos esa pregunta hoy y su
respuesta nos conduce a reconocer dolorosamente que adolecemos del sindrome de la desmemoria. Siempre
lo supimos y las voces mds autocriticas del siglo XX asi lo advirtieron: Alberto Adriani, Uslar Pietri, Juan
Pablo Pérez Alfonzo, Domingo Alberto Rangel, solo que la dirigencia politica gobernante hizo caso omiso a
tales advertencias.

La crisis de la politica durante el periodo de la democrdtica instaurada en 1958 hasta 2019 tiene dos etapas
diferenciadas e incluso determinadas por dos cartas fundamentales: la democracia representativa bipartidista
de 1961 representada por el Pacto de Punto fijo, y la democracia participativa, protagénica y corresponsable

de 1999 dirigida por el Presidente Chévez.

Esta tltima etapa de nuestra historia republicana es el trayecto que focaliza la atencién de cualquier andlisis.
Es la V Republica en sus tiempos histéricos. Es la experiencia politica subrayada por los procesos de elegibili-
dad y consulta popular. Veintitrés elecciones generales hechas de las cuales el proceso bolivariano solo perdié
dos: el referendo para modificar la Carta Fundamental en 2007 y las elecciones parlamentarias de 2014.

En efecto, debe reconocerse que el proceso bolivariano tuvo respaldo popular y poder suficiente para gober-
nar y transformar el pais. Ademds de saberse que cualquier accién de gobierno se daba en el marco de una
geopolitica determinada por los llamados interese vitales de los EE.UU. para el hemisferio. Allf estd el foco
central de cualquier conflicto y fuente de todas las hostilidades del hegemén del norte. He aqui un referente
clave para el ojo acucioso del analista politico.

La mirada analitica igual debe considerar que el modelo rentista mono-exportador generé un estilo de vida
en el ciudadano solo posible por los ingresos petroleros.

II

Venezuela vive en estos momentos uno de sus momentos mds criticos de su historia. La crisis que azota el
pais afecta todas las esferas de la existencia social, cultural y econémica por igual; la existencia minimamente
digna del venezolano empobrecido da paso a la sobrevivencia y de ésta a la inanicidn el salto no estd muy lejos.
Mientras tanto, la solucién a nuestros problemas reales ubicados a comienzo del mes de mayo de 2019, al
parecer, para nuestra desgracia, no estd en nuestras manos ni en la dirigencia politica gobernante ni opositora.
El dialogo real fue trancado exprofeso y sus interlocutores se encuentran entrampados en la diatriba de una
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descalificacién mutua que anulan su credibilidad y neutralizan sus acciones. Tal anomia politica ha creado un
precedente impensable para la salud de la democracia y la convivencia ciudadana.

El pais vive la terrible historia de una época marcada por la “politica fallida” de una democracia sin institucio-
nes creibles que la hagan posible, ya que carece de la condicién imprescindible: una ciudadania en pleno ejer-
cicio de sus deberes y derechos. Esta privacién de la polis descubre una direccién politica —igualmente- fallida
para conducir y para aspirar conducir los destinos del Estado. Los actos y omisiones lo dicen. Un liderazgo
improbo e ineficiente jamds podrd garantizarle a sus electores lo que prometié: una gobernanza para vivir en
una auténtica y equitativa democracia.

El resultado de estas practicas antidemocrdticas han llevado a la nacién a disponer de una “institucionalidad
duplicada” con dos Asambleas Nacionales antagénicas. El primer parlamento fue electo en comicios libres
cuya simpatia favorecié a la oposicién al obtener una representacion de las dos terceras partes de su cuerpo
legislativo. Los resultados fueron avalados por el Consejo Nacional Electoral (CNE). El segundo parlamento
nacié de una interpretacién supraconstitucional que hizo el gobierno nacional de su Carta Fundamental.
Unos comicios convocados por el CNE dieron ganador al convocante todas las butacas del nuevo parlamento
constituyente en virtud de que la oposicién como era obvio se negé a participar, dado que era como negar
la autenticidad del parlamento habia ganado mayoritariamente. Corolario de esta inverosimil realidad es la
existencia de dos Asambleas Nacionales paralelas que se desautorizan y legislan en la direccidn de sus intereses
parciales de sus propias verdades.

Por otro lado la crisis politica la confirman la existencia de dos Tribunales Supremos de Justicia; dos Fiscales
y dos Contralores Generales de la Republica que denuncian y acusan mutuamente las acciones irregulares
de los dos gobiernos paralelos y de las operaciones de sus funcionarios. Las denuncias-sentencias de ambos
organismos se acusan mutuamente de ser responsables de exabruptos juridicos, abusos de poder, corruptelas
del poder publico con el sector privado, triquifiuelas civico-militares, fechorias, transferencias de dinero mal
habido a cuentas secretas de los paraisos fiscales y negocios sucios que atentan contra los valores de la hacienda
publica y la moral republicana defendida por el Libertador como un requisito fundamental para garantizar la
salud de la Patria.

Esta expresién del pais duplicado se continué observando en las gobernaciones regionales donde triunfé la
oposicién. Alli el gobierno bolivariano creé la novedosa figura del protector del estado cuyo ejercicio lo enca-
bezaban los candidatos perdedores, quienes poseen funciones de gobierno paralelo sin gabinete.

Y como si fuera poco, la Venezuela duplicada dispone de dos presidentes nacionales que se disputan la jefatura
y administracién del Estado nacional. El primero elegido en comicios nacionales adelantados a requerimiento
del entonces Presidente en ejercicio, Senor Nicolds Maduro Moros, y que fuera juramentado recientemente
por la segunda Asamblea Nacional Constituyente. Este adolece del reconocimiento de la oposicién y sus
aliados extranjeros, y cuyo gobierno es objeto de un terrible bloqueo econémico y financiero internacional,
medidas de embargo, eliminacién de visas, suspensién de pagos por concepto de envios petroleros y algunas
6rdenes de captura solicitadas por tribunales extranjeros, etc.

El otro primer magistrado es el Presidente de la primera Asamblea Nacional, Ing. Juan Guaidé quien se auto-
proclamé presidente de Venezuela ptblicamente en una plaza de Caracas en medio de una manifestacién de
miles de adherentes que le aupaban. Es reconocido por la Asamblea Nacional, tiene el apoyo de los EE.UU y
mids de cincuenta paises, goza del beneplicito de la medidtica internacional y es objeto de atencién y promo-
cién permanente de las redes sociales. El gobierno de Nicolds Maduro y sus simpatizantes le llaman usurpa-
dor y traidor a la patria. En la actualidad, acaudala el descontento popular y capitaliza la direccién unitaria
opositora en una agenda diligentemente organizada. A Maduro y Guidé los contra seguidores les llaman, por
igual, usurpadores y golpistas.

Tales situaciones evidencian una fractura irreversible de las instituciones del Estado nacional y un descredito
para las organizaciones politicas que hoy componen la llamada V Reptblica. La dirigencia politica de “nuevo
tipo” opera sin agenda propia y su andar estd supeditado a la politica exterior norteamericana y sus intereses



geopoliticos. Un hecho evidente y nada novedoso son las simpatias que ello ha generado en las redes sociales
y la medidtica global. Es el viraje a la derecha, si es que la izquierda se define a partir de lo opuesto. La critica
politica sefiala que el gobierno de la V republica en sus resultados —que es lo que vale— no fue de izquierda
sino de un “progresismo” discursivo nada mds, con gran responsabilidad en lo que refiere a hundir el pais y
acabar la poca institucionalidad que habia en el Estado.

La gravedad del caso —a juicio del editorialista— es que la Republica ha venido perdiendo su soberania y de-
terminacién para resolver sus querellas internas como Estado independiente, tal como lo prescribe su Carta
Magna aprobada por la totalidad de los venezolanos en tres referendos: uno consultivo, otro de cardcter apro-
batorio y un tercero, de orden reprobatorio.

Muy delicado es para el futuro de la patria de Bolivar y de nuestros hijos que se haya desvanecido la mag-
nificencia constitucional al ser interpretada irresponsablemente para atender los intereses mezquinos de los
grupos que pugnan por el control politico de las instituciones y de la administracién de las riquezas naturales
de todos los venezolanos.

;Dénde se encuentra el espiritu del articulo No 1 constitucional? Recordemos su mandato: “La Repiiblica
Bolivariana de Venezuela es irrevocablemente libre e independiente y fundamenta su patrimonio moral y sus valores
de libertad, igualdad, justicia y paz internacional en la doctrina de Simén Bolivar, el Libertador. Son derechos
irrenunciables de la Nacion la independencia, la libertad, la soberania, la inmunidad, la integridad territorial y
la autodeterminacion nacional”.

Acaso reeditando la guerra fria encontraremos una vuelta a la normalidad del pais como si nada ocurrié en los
ultimos 20 afios y cuyos resultados —al margen de la responsabilidad que igual tienen la oposicién y sus alia-
dos en el caos anunciado hace muchos anos atrds— se encuentran reflejados en el estado calamitoso de un pais
asediado por la escasez alimentaria, la falta de repuestos para la planta automotor, la inseguridad, la carencia
de medicinas, el desempleo, la falta de dinero circulante, el desempleo, la hiperinflacién y la carencia de todo.
Y a este maremdgnum de calamidades se incorpora la novedad de los apagones y cortes eléctricos a gran escala
que impide el disfrute de un servicio fundamental como es de luz artificial, impide la distribucién del agua en
las ciudades, genera pérdidas irreparables a la industria en general y, en particular, a los millones de equipos
electrodomésticos de los hogares y la perdida de la muy costosa alimentacién refrigerada. Este problema crea
pérdidas millonarias a la pequena y mediana industria y al comercio. En medio del descontento y el malestar
pareciera ser que la politica fuese la primera necesidad del venezolano. Nada mds alejado de la realidad. La
ceguera no deja oir al gobernante y la audicién de la oposicién no la deja mirar. Una direccién de la nacién
sorda y ciega.

I1I

Para profundizar la agonia del pais, la crisis adiciona un fenémeno generado por la ausencia de fuentes de tra-
bajo cénsonas con una expectativa minimo de calidad de vida: un éxodo silencioso que lleva en sus entranas
al espiritu de una nacién devastada por el caos y cuyos migrantes creen a pie juntillas que allende las fronteras
patrias van a encontrar una mejor sistema de vida porque en su pais la antipolitica les negé las condiciones
y oportunidades para el desempefio de un oficio o una profesién en consonancia con el maximo de felicidad
que demanda nuestra Carta Magna para sus ciudadanos.

La metédfora que nos ilustra la verdadera realidad es que el pais politico apostd a una politica equivocada, tanto
en la conduccién del Estado como en el tipo la oposicién hecha para entorpecer y sabotear y no en su rol de
veedor y contralor permanente de la administracién publica. Y por supuesto, es de autocritica senalar que
las comunidades y sus electores no tuvieron el tino para hacer contraloria social y de paso igual eligié a falsos
politicos para conducir el pais por verdaderos derroteros.

Jugamos mal la politica y lo hicimos descontextualizando las realidades histéricas de nuestros paises periféri-
cos. Se crey6 en la ilusién discursiva de unas utopias realizables que estaban a la vuelta de la esquina y de unos
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horizontes que se movian al son de nuestros sinuosos deseos neolibertadores y de un restablecimiento de la
paz, la justicia y la equidad mundial.

La causas y factores que generaron la crisis del acabose de los 40 anos de la IV republica se replicaron en
multiplos desconocidos en el ensayo de una democracia inclusiva que se ahogé en el mand de la abundancia
de délares petroleros manejados sin contraloria ni criterios de escasez. Y lo peor, se administraron irrespon-
sablemente en nombre del soberano que por primera vez fue visibilizado y decretado como el protagonista
de la nueva historia venezolana del siglo XXI. Y en el nombre de un socialismo que nunca existid, jugamos
el peor juego en la historia de nuestra vida republicana en plan de ataque, menospreciando nuestra verdadera
situacién histérica de ser un pais muy pobre que se crey6 rico manejando un mand que nunca se gener6 desde
nuestro sudor.

Lo mds grave de todo es que conocimos de cerca el ‘% barato dame dos” de la Venezuela saudita de Pérez I y
lo replicamos sabiéndolo, lo que lo hace mds desgraciado.

No ignoro en estas afirmaciones la responsabilidad que ha tenido el plan de saboteo opositor con el proceso
bolivariano y su efecto en el caos del pais, seria injusto no reconocerlo, pero debo sefialar que en un proceso
electoral los ciudadanos escogen con sus votos a quienes consideran son buenos, eficientes, honestos y valien-
tes para gobernar. La oposicién son los rechazas del elector. El proceso bolivariano se afirmaba senalando que
habia ganado casi todas las elecciones en un record histérico para el mundo. Y entonces, ;qué nos/les pasé?

Hoy siento que somos piezas inservibles de un juego de ajedrez que otros jugardn en otras mesas y, lo peor, es
que lo hardn representdndonos porque nuestra credibilidad es el de un documento sin el valor de la obra. Y
eso tiene sus consecuencias. El chance de la historia se cambié para ser jugado en otras canchas que tendrdn
jugardn sus propias reglas, drbitros, jugadores, hinchas y apostadores. Y, por supuesto, habrd un equipo per-
dedor y una hinchada siempre desilusionada y sin esperanzas de volver a ser. Ahora el hacer serd sin consignas
ni banderas e himnos.

El cuento de nunca terminar lo repitié el Presidente Maduro al convocar para el 3 y 4 de mayo al Congreso
Popular de la nacién para que sus voces dictasen las propuestas para rectificar lo que fuese necesario del Plan
de la nacién 2019-2026. Cuantas erres mds se requieren para seguir rectificando en la ceguera sorda. Se trata
de rectificar qué: ;acciones gubernamentales o personas ejerciendo el poder?

IV

Regresamos a la cotidianidad de nuestras miserias ocultas agudizadas en el novedoso estreno de los largos
apagones de dias y los intermitentes cortes eléctricos y a las cajas del CLAP que aparecen milagrosamente
para impedir que el hambre se haga una plaga social de efectos negativos en la poblacién ,en especial de nifios
en edad escolar y ancianos. La talla y peso del venezolano ha mermado significativamente volviendo aficos
algunos indicadores que la revolucién anunciada por de Chévez mostraba con orgullo en el mundo.

Esta novedosa escenografia encuentra a la republica sembrada en un caos ya anunciado por la postverdad
medidtica hace un tiempo atrds. La situacién nuestra dirigencia criolla, de ambos lados se halla atrapada en
el tablero de ajedrez de una politica sin salidas ni soluciones viables. Buena parte del desaguadero de la crisis
estd en manos de los intereses internacionales que se reparten el mundo de la globalizacién y que enterraron
al socialismo como opcién. Ubiquese a potencias como China y Rusia. Si EE.UU habla del comunismo es
solo como la fachada del enemigo necesario al que es necesario salvaguardar para combatirlo en su nombre.

No es posible hablar del fin de la historia y la ascensién del pensamiento tnico, lo que ocurre es que estamos
frente a un capitalismo en su fase superior como bien lo indicé Lenin: el imperialismo que no es otra cosa que
la globalizacién del libre mercado.



v

En esta suerte de surrealismo tropical la politica nacional se hizo ficcién jugando al socialismo en las fauces
del ojo del hermano mayor y terminamos en el trance mds aciago de una sociedad que vive la agonia de su
propio apocalipsis politico en el marco de una controversia de poderes enfrentados y encontrados en todos
los terrenos.

Por un lado se ubica una gobernanza cada vez mds aletargada por la consecuencia de sus contradicciones po-
liticas y de Estado; del yerro de planes y acciones inmediatistas sin resultados; de una corrupcién indetenible
y desconocida en el mundo delictivo expresado casi con ribetes de estilo de vida; un descontento popular que
no diferencia adherentes o adversarios y como guinda, la nociva secuela de una hiperinflacién calificada como
la més alta del mundo que pulveriza cualquier ingreso econémico.

Y por la otra parte se encuentra una oposicién incansable que acecha al esquema de gobierno bolivariano las
24 horas del dia de todas las semanas, sin discriminar cualquier medio, que le ahoga desde adentro y desde
afuera en una guerra sin cuartel autorizada y financiada por la Casa Blanca, el Congreso y el Pentdgono de
EE.UU, de manera publica y medidticamente, que ademds cuenta con el apoyo de sus aliados globales de la
Unién Europea y la OTAN.

En este espacio de la guerra de IV generacién se ubican todos los teatros de operaciones factibles de utilizar.
Son los escenarios de una particular guerra enclavada en el tiempo de la cotidianidad de los venezolanos, es
decir, en el aqui y en el ahora que se replica todos los dias en medio de una zozobra y un desaliento que go-
bierna la voluntad del venezolano.

La impresién de un analista cualquiera sobre la accién de gobierno es la no saber qué se podrd defender frente
a una negociacién final que exija una salida saloménica frente a un caos que gobierna el diario quehacer. La
verdad verdadera es que al pueblo ya no le interesa que generd la crisis que le ahogé su calidad de vida, si fue
la ineficiencia del gobierno, la corrupcién mancomunada unidad civico-militar-sector privado, el bloqueo
econémico de los gringos o la caida de los precios petroleros. Le importa otra cosa, aquello que afecta su
naturaleza animal, es decir, su instinto de conservacién y por ello la alimentacién, los medicamentos y los
servicios bdsicos de existencia vital se convierten en sus primacias. La cultura y lo otro de lo humano da paso
a nuestro retorno natural.

La prioridad del venezolana de a pie no estd en este momento en el ser de la politica ni en las venideras
elecciones, ni se encuentra en la esperanza milagrosa del Plan de Gobierno 2019-2025 o en la intencién del
Presidente Maduro de volver a revisar la rectificacién de la renovacion tercera de las 3R decretadas por Chdvez
en su momento y luego llevadas a seis erres.

Lo peligroso para una poblacién que desesperadamente busca alimentos o medicinas es que estd atrapada en el
instinto natural de sus necesidades bdsicas y alli no funciona la razdn ni el entendimiento humano del animal
politico de Aristételes, sino es el animal hambriento que llevamos en nuestras entrafas.

Nuestra realidad cadtica es educacionalmente interesante porque sobrepasé el umbral de la politica que es
el imperio de la razén que organiza la convivencia y su gobernanza para llevarnos al limite donde se alberga
nuestra animalidad llena de instintos. Un dato que debe ser analizado con firmeza y frialdad ;Somos sujetos
de laboratorio o llegamos alli de manera casual? ;Vivimos un estado de quietud controlada o estamos siendo
objeto de la psicologia del miedo?

Llegar a este estado natural es haber prendida la chispa de la hoguera mostrando al adversario los machetes,
los mismos que en Ruanda dieron cuenta de una las masacres més horripilantes que el ser humano haya co-
nocido en su historia, mientras la radio y televisién promovian los asesinatos en masa. La etnia Hucis dirigia
el exterminio contra sus hermanos los Tusis .

Hoy lo que da temor es el peligro que una fanaticada politica formada por intolerantes y fandticos pueda
generan por las medios sociales y las redes sociales al hacer suyo el derecho a la libertad de expresién y llamar
a una confrontacién mientras ellos disfrutan su efecto en reality show. La apologia de la muerte es un delito
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que en las guerras de primavera tienen otra escala de valores y, por ende, otros significados. La libertad nunca
serd un derecho para un fandtico de la violencia y promotor de la muerte.

VIII

Educere desde sus editoriales siempre ha ofrecido su contribucién al esclarecimiento del pensamiento politico
venezolano, no porque sea un objetivo per se sino porque la educacién no se entenderia si no es leida en el
marco de la politica y de su ¢jercicio democrdtico. No obstante, por ser respetuosa de la libre expresion y del
pensamiento diverso, asume que las opiniones politicas expresadas en el editorial son de responsabilidad de
quien lo firma y en este caso, del director y editor de la revista.

Finalmente, esperamos que los contenidos seleccionados para esta edicién No 75, sean de total agrado de sus
miles de lectores en el mundo. Enhorabuena por Educere en sus 22 afios de fundacién y hagamos una oracién
en esta hora dificil para nuestro pais esperando que la razén se imponga y los gritos de guerra se apaguen y se
impongan la sensatez y el sentido comtn.®



Estadisticas Educere,
la Revista Venezolana |
en Educacién.

Sept. 2008 - Mar. 2019

Visit and download statistics (online),
Sept. 2008 - Mar. 2019

/
ﬂjsearqas

_/_,_, 3

g

saber.ula.ve

Repositorio institucional Saber-ULA
http://saber.ula.ve/contexto/

Unidad de Contenidos

Universidad de Los Andes

Periodo de las estadisticas:
Septiembre 2008 - Marzo 2019

Direccion web de la revista

hetp://www.human.ula.ve/adocente/educere/

Periodo de las estadisticas

Desde septiembre 2008 hasta marzo de 2019.

Nota
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Descargas totales a los documentos de la revista por afio

Ano | Descarga

2008 126.056,7 ——

2009 234.755,7

2010 631.429,3 208,780 1

2011 302.228,8 400,000

2012 535.170,5 o

2013 546.341,7

2014 419.104,7 200,000 1

2015 255.365,5 100,000

2016 526.720,8 0
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Los 10 paises mds descargados
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 Origen Descargas  Porc.(%)
I Venezuela 1,049,403.6 26.82
- Uruguay 834,242.7 21.32
7 N/A 782,798.0  20.01
—I;I Mexico 384,452.7 9.83
% United States 279,329.0 7.14
== Spain 104,627.2 2.67
= Colombia 93,401.3 2.39
—I:I Peru 68,738.8 1.76
- Argentina 65,031.3 1.66
e chile 61,522.3 157
= Ecuador 30,430.8 0.78
Germany 15,175.7 0.39
_= Bolivia 14,396.5 0.37
H Guatemala 13,012.3 0.33
E= Dominican Republic 10,437.8 0.27
) 9,964.0 0.25
.

b Universidad de Los Andes
=== Costa Rica 9,863.8 0.25
Puerto Rico 9,409.5 0.24
_i! Panama 9,038.8 0.23
I“'I Canada 7,677.5 0.20
Morocco 6,908.0 0.18
B= cuba 6,381.7 0.16
China 6,311.3 0.16
_= El Salvador 5,642.2 0.14
Brazil 5,202.3 0.13
® Japan 4,618.7 0.12
% United Kingdom 3,674.2 0.09
France 3,377.3 0.09
_= Nicaragua 2,795.5 0.07
_= Honduras 2,352.8 0.06
_= Paraguay 1,759.2 0.04
Bl Russian Federation 1,701.8 0.04
—ﬂ Portugal 1,010.5 0.03
Italy 992.7 0.03
%, Korea, Republic of 896.0 0.02
Ukraine 671.7 0.02
_== Sweden 558.7 0.01
—H Switzerland 524.3 0.01
Kuwait 359.0 0.01
mmm Netherlands 343.2 0.01
I Poland 265.8 0.01
_EE Norway 247.8 0.01
HE Iceland 238.2 0.01
Otros paises 3.078,8 0.07
4.139.615,7 100.00
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Top 30 niumeros de revista con mayor cantidad de descargas y promedio de descargas
por documento

Datos ordenados por cantidad de descargas
Periodo Septiembre 2008 - Marzo 2019

N° Autor Items Descargas Promedio
1| Educere - Afio 012 - Numero 042 28 558.997,0 19964.2
2 | Educere - Afio 007 - Numero 023 25 170.376,0 6815.0
3 | Educere - Afio 008 - Numero 024 21 162.077,0 7718.0
4 | Educere - Afio 013 - Nimero 046 30 139.828,0 4660.9
5 | Educere - Afio 007 - Nimero 022 32 133.032,0 4157.3
% 6 | Educere - Afio 013 - Numero 044 28 127.905,0 4568.0
cE‘é 7 | Educere - Afio 012 - Numero 043 23 121.207,0 5269.9
= 8 | Educere - Afio 004 - Nimero 011 30 121.007,0 4033.6
i 9 | Educere - Afio 011 - Numero 039 22 92.639,0 4210.9
ﬁ 10 | Educere - Afio 016 - Numero 053 20 90.673,0 4533.6
:§ 11 | Educere - Afio 013 - NUmero 045 35 88.306,0 2523.0
u'E 12 | Educere - Afio 014 - Namero 049 14 84.976,0 6069.7
§ 13 | Educere - Afio 005 - Namero 013 18 84.867,0 4714.8
§ 14 | Educere - Afio 012 - Nimero 041 20 84.620,5 4231.0
% 15 | Educere - Afio 006 - Numero 020 19 83.342,5 4386.4
% 16 | Educere - Afio 008 - NUimero 025 25 83.247,5 3329.9
i«:s_ 17 | Educere - Afio 010 - Nimero 035 21 81.712,8 3891.1
§ 18 | Educere - Afio 006 - Numero 018 18 81.622,0 4534.6
“‘;J, 19 | Educere - Afio 008 - Namero 027 22 79.967,5 3634.9
% 20 | Educere - Afio 004 - Numero 009 27 74.722,0 2767.5
:{% 21 | Educere - Afio 016 - Numero 052 20 70.334,0 3516.7
g_ 22 | Educere - Afio 014 - Nimero 048 21 68.066,5 3241.3
j?? 23 | Educere - Afio 018 - Numero 059 23 65.067,0 2829.0
§ 24 | Educere - Afio 004 - Numero 010 21 60.898,5 2899.9
é 25 | Educere - Afio 008 - Numero 026 24 58.952,5 2456 .4
Z 26 | Educere - Afio 006 - Nimero 019 19 57.382,5 3020.1
5 27 | Educere - Afio 009 - Nimero 030 26 52.800,3 2030.8
g 28 | Educere - Afio 005 - Nimero 014 19 47.249)5 2486.8
qé 29 | Educere - Afio 007 - Nimero 021 25 44.946,5 1797.9
% 30 | Educere - Afio 017 - Numero 057 22 42.746,5 1943.0
§
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Top 30 autores con mayor cantidad de documentos publicados, descargas totales y

promedio de descargas por documento

Datos ordenados por cantidad de descargas
Periodo Septiembre 2008 - Marzo 2019

N° Autor Items Descargas Promedio
1 | Mora Garcia, José Pascual 9 371.381,0 41264.6
2 | Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte 21 240.234,0 11439.7
3 | Ledn Salazar, Anibal 19 138.801,0 7305.3
4 | Caldera, Reina 6 78.060,0 13010.0
5 | Rios Cabrera, Maria Magdalena 1 66.860,0 66860.0
6 | Ruedas M., Martha J. 1 66.860,0 66860.0
7 | Nieves Sequera, Freddy Enrique 1 66.860,0 66860.0
8 | Rivas, Pedro José 125 62.801,0 502.4
9 | Diaz, José Rafael 1 57.996,0 57996.0

10 | Rivas Meza, Mario 1 56.946,0 56946.0
11 | Moreno, Amado 3 54.056,5 18018.8
12 | Villalobos, José 6 52.836,0 8806.0
13 | Moreno, Guillermo Alejandro 1 52.123,0 52123.0
14 | Marquina Quintero, Jessefh Rafelsson 1 52.123,0 52123.0
15 | Acevedo Barrios, Alirio Alberto 1 52.123,0 52123.0
16 | Morales, Oscar Alberto 18 51.850,5 2880.6
17 | Sanchez G., Olga 2 51.275,5 25637.8
18 | Pefia Gonzalez, Josefina 17 50.365,0 2962.6
19 | Kipling, Rudyard 1 48.887,5 48887.5
20 | Puleo Rojas, Elda Marisol 1 48.587,0 48587.0
21 | Escalante de Urrecheaga, Dilia 3 46.803,0 15601.0
22 | Serrano de Moreno, Stella 10 42.153,0 4215.3
23 | Gil G., Marielba 1 40.593,5 40593.5
24 | Carrera, Beatriz 1 40.447,5 40447.5
25 | Mazzarella, Clemen 1 40.447,5 40447.5
26 | Torres Perdomo, Maria Electa 5 39.530,5 7906.1
27 | Gutiérrez F., Maria E. 7 38.971,0 5567.3
28 | Escalona, José 9 38.294,5 4254.9
29 | Salas, Maria Luz 1 37.752,0 37752.0
30 | Vielma Vielma, EIma 1 37.752,0 37752.0
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Top 30 documentos m4s descargados

Periodo Septiembre 2008 - Marzo 2019

N

N° | Descargas Handle Titulo

1 127.572,0 123456789/19817 | La planificacion en el nivel inicial

2 48.887,5 123456789/19844 | Como se hizo el alfabeto

3 37.752,0 123456789/19513 | Aportes de las Teorias de Vygotsky, Piaget, Bandura y Bruner.

4 22.318,0 123456789/19397 | Las Estrategias de Lectura:

5 21.780,0 123456789/19549 | El Valor de Educar

6 40.4475 123456789/19544 | Vygotsky:

7 33.622,0 123456789/19617 | Aproximacion al Perfil del Docente para la Educacion Preescolar o Inicial
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Resumen

Este articulo tiene dos concepciones paralelas: por
un lado, una descripcién del marco juridico, con sus
competencias, funciones y deseos, del Espacio Euro-
peo de Educacién Superior, un proceso que se inicia
con la Declaracién de La Sorbona y que se consolida
y amplia con la Declaracién de Bolonia, en la que
los ministros europeos de educacién instaron a los
Estados de la Unién Europea a desarrollar e implan-
tar en sus paises las siguientes actuaciones: primero,
un sistema de titulaciones comprensible y compara-
ble para promover las oportunidades de trabajo y la
competitividad internacional, y , segundo, establecer
un sistema de titulaciones basado en niveles educati-
vos. Pero a su vez este trabajo es un intento desespe-
rado por gritar al mundo, no sin comprender y des-
cribir, como es este sistema que marcha de manera
acelerada hacia una universidad neoliberal, del y para
el mercado, asi como la busqueda de un lugar més
critico para el profesorado que estamos implicados
en los sistemas educativos universitarios.

Palabras clave: sistema juridico, universidad neoli-
beral, mercado, critica

Gy

Abstract

This article has two parallel conceptions: on the one
hand, a description of the legal framework, with its
competences, functions and desires, of the European
Higher Education Area, a process that begins with
the Declaration of the Sorbonne and that is conso-
lidated and extended with the Bologna Declaration,
in which European education ministers urged the
European Union States to develop and implement
the following actions in their countries: first, a com-
prehensive and comparable qualifications system to
promote job opportunities and competitiveness in-
ternational, and, second, establish a system of de-
grees based on educational levels. But at the same
time, this work is a desperate attempt to shout to
the world, not without understanding and descri-
bing, how is this system that moves in an accelerated
way towards a neoliberal university, of and for the
market, as well as the search for a more critical place
for teachers who are involved in university education
systems.

Keywords: legal system, neoliberal university, mar-
ket, criticism
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Introducciéon o cémo ser profesor en el mundo de la universidad neoliberal

Para no sucumbir al desaliento y a la ndusea en medio de los ociosos débiles y desespe-
ranzados, de los companeros aparentemente activos, pero en realidad tan sélo excitados y
bullangueros, mira hacia atrds y hace alto en la marcha hacia su meta para tomar aliento.

Friedrich Nietzsche. 1874. De la utilidad y los inconvenientes de la historia para la vida

El que quiere llegar en cierta medida a la libertad de la razén no tiene derecho a sentirse
sobre la tierra otra cosa que un viajero.

Friedrich Nietzsche. 1879. El caminante y su sombra

er profesor de universidad, podria decirse, es la verdadera metéfora de la autdritas —entendido como el

prestigio y la sabiduria como fuentes de la autoridad—, del saber total que induce la verdad y las formas
en como se piensa. Pero también, el simbolo de la gestién del conocimiento y la conclusién de una forma cero
de establecer un poder-saber normalizador y normalizante. Un trabajo que pretenda presentarse como el vale-
dor de este esquema de normatividad y legalidad no puede ser sino una constante afirmacién, tal cual aqui se
presenta. Pero en esta cuestion, en este caso concreto, se juega con la reflexividad, en el intento de alejarse de
ahi para observar el horizonte de las preguntas, de las pricticas y de los discursos y, en definitiva, de justificar
el qué se quiere, qué se desea, qué se debe y a qué se obliga. Un circulo de subjetividades que permite situarse
ante un espacio, el universitario, unas reglas, las académicas, unas normas, el espacio de educacién superior, y
un tiempo, la sociedad postcapitalista. Este capitulo no puede ser, por lo tanto, mdas “catedritico”: una auzd-
ritas que remarque lo provisional de nuestro pensamiento, lo complejo y contradictorio de las précticas y sus
discursos. En efecto, la resolucién de todo esto es que el contexto en que nos movemos, la universidad —pero
no habria que preguntarse antes: ;de qué material estd hecha una institucién como esta?—, es definitivamente
un dispositivo: un conjunto de reglas, normas, espacios, ideas, practicas y tiempos que en conjunto son una
gestidn, una accién de voluntades, unos ejercicios de control y cuidado. Pero, por eso mismo, también un he-
cho histérico: el resultado de una discusién permanente entre las ideas impuestas y otras de orden emergente,
entre las précticas de los poderes y sus resistencias.

Pero en la medida que este texto de la mirada a la universidad ocurre sobre un cuerpo, en este caso el mio —ya
muy castigado por la experiencia de los tatuajes, los viajes y las enfermedades—, en un espacio institucional,
en un dispositivo académico de control y encierro, no puede ser otra cosa que un hecho ético, politico y nor-
mativo, una prictica que se deviene en un cuidado por encima de lo normalizado'. Por eso, parto de la idea
de que la autoritas de los objetos tiene que hacer disolver la idea de ser profesor, esa fuente de inmanencia
de verdad, por el de docente, ese sujeto que impone el pensamiento del cuidado de si y de sus semejantes en
virtud de su posibilidad de lidiar de cerca con los grupos que gestionan el poder como control y deseo?. De
ahi que estas reflexiones que siguen no sean sélo la fuente de un articulo para un libro, sino el desacople de
un cuerpo a la idea de poder cuidar, el subsumirse en las ideologifas de que es posible establecer un lugar mds
positivo histéricamente, en relacién con la construccién de unas tecnologias sociales, culturales y politicas que
nos permiten conservar la vida por encima de cualquier otra cosa. La tarea del docente, frente a la del profesor,
no es saber todo, sino establecer los mecanismos para que todo y nada se disuelva en un pensamiento sinér-
gico. En definitiva un cuerpo docente es aquel que asume, por encima de la cdtedra que dicta, qué serd lo que
dice y cémo lo dice, el qué se hace y cémo se hace y el cémo nos relacionamos con nosotros y con las cosas.
Un docente no es una fuente de autoridad, sino de pensamiento, de provocacién, de voluntad. Su espacio no
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puede ser otro que la tragedia, aunque todo en él estd anunciado y el desenlace no pueda ser mds que el final,
el cierre del ejercicio curricular. Ser profesor-docente es saber que no hay mds alld, todo al final es el curricu-
lo, el abandono sobre el papel de las certificaciones ajenas. Este trabajo, en este sentido, es el anuncio, el eco
formado por los coros, de un cierre académico-vital. Un texto final, uno mis, el dltimo pero no el que cierra,
en definitiva, unas ideas en forma de tragedia.

Evidentemente todo esto forma parte de un debate qué no sélo ocupa la forma en cémo se debe “ser” profe-
sor, mds a mas si planteamos que la educacién es una provocacién de lo que Sola (2004) llama el aprendizaje
relevante, es decir la transmisién de informacién que ha de convertirse en una tarea de orientacién, estimulo y
acompanamiento de las ocupaciones del estudiante, sino que de alguna manera tendriamos que entender que
hay maneras de aprender a ensefiar que no son ni todo lo formales que deberian, ni todo lo espontaneas que
parecen. Las ideas de deliberacion de Joseph Schwab, la de reflexidn en la accion de Donald Schén, el de cono-
cimiento prdctico de Freema Elbaz-Luwisch o el de conocimiento prictico personal de Jean Clandinin y Michael
Connelly, son diferentes constructos tedricos que expresan la certeza de que el conocimiento del profesorado
se produce en un proceso de subjetivacion e interiorizacion de vivencias, experiencias y reflexiones en y sobre
la practica de su quehacer (Clara; Mauri, 2010. Cruz, 2011). Un proceso de construccién de conocimiento
que es la prictica tanto el motor como la condicién inexcusable, es decir, no existe la posibilidad de crear
conocimiento profesional veraz e inteligente si no es en torno a una subjetividad concreta y a partir de las
reflexiones criticas en torno a ella.

Para muchos de mis compafieros/as del Departamento donde trabajo, en definitiva para mis colegas en la uni-
dad administrativa que nos identifica y gobierna, estar en un Grado donde su titulo, asi como las asignaturas
que lo conforman, coinciden con el nombre del drea de conocimiento que lo imparte es dificil no entenderlo
como una fuente de poder y autoridad legal, legitima y propia. De manera personal creo que el viejo sistema
del capitalismo lo ha empapado todo, tanto que ya no nos vemos, y esto nos ha convertido en mecanismo de
un poder econémico y politico ajeno. Las discusiones internas de tono discursivo han desplazado el trabajo
docente hacia una confusién entre lo académico como sustantivo a lo academicista como adjetivo. Quizds
no tenga que ver con nosotros como sujetos individuales, aunque asi lo creamos, sino con la enorme esce-
nificacién con la que tenemos que defender saberes amenazados, situaciones personales catastréficas y una
precariedad laboral tan cierta como incierto es el futuro que viene. Ya lo argumento asi Claudio Bonbecchio
(1991) cuando se planteaba que la universidad es el gran mito de una época donde la crisis ya no es ciclica,
sino su principal caracteristica. Donde el/la profesor/a de universidad ya no importa por lo que sabe o conoce,
sino porque es capaz de recrear el mito. Y en nuestra época, ademds, porque nuestros intereses coinciden con
la empresa en la que trabajamos y en la que constantemente apoyamos. Creamos discursos academicistas con
trozos de cosas que tenemos del pasado, sin darnos cuenta que es un producto mds para el mercado y sélo para
el mercado. Somos, los/las profesores/as, al dia de hoy piezas frigiles de una institucién cruel, desmemoriada
y terrible. O como dice con sorna Carles Ramié (2014) del profesor universitario: una vida atribulada.

Pero, regresemos, cémo mostrar lo posible, aquellas preguntas que lo configuran, en un testo como este, que
convencionalmente parezca lo que es, es decir una descripcién casi juridica de la universidad espanola ac-
tual; pero que a su vez muestre el mecanismo de cémo se construye y vive dentro del establecimiento de una
normatividad institucional. Seguramente, la mejor manera seria estableciendo la poética de las relaciones de
produccién en el mundo académico neo-liberal. Lo que obligaria a buscar palabras exactas que destruyeran
un mundo que no se crea, sino que se reproduce sobre si mismo, y en su lugar emergiera lo posible. Pero ese
trabajo ya no serfa mds que la tarea encomendada al héroe, lo que significa apelar una vez mds a la épica de
la tragedia. Por eso mismo esto tiene que ser otra cosa. Este texto —como todo trabajo, como toda labor en
el mundo del postcapitalismo universitario— en cuanto que es una “obligacién” mds dentro de la academia,
tiene, o al menos tendria, que revelar las bases materiales de un pensamiento tendente a la razén inmanente,
a la sincronia de las existencias, a la permanente ambigiiedad de las normas y lo tentativo de su discurso’.
Tiene que ser, por lo tanto, esa otra cosa que por encima de mostrar la verdad —y podemos dudar que importe
a algo o a alguien la verdad de nada— de la universidad o de ser profesor, establezca con claridad cémo se ha
construido esa misma verdad.
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Una reflexién mds antes de empezar: ;cudles son las tentaciones de escribir un texto como este, que carece de
género literario y parecen mds un hibrido entre informe técnico y valoracién juridica? Sin duda imponer la
creencia de que todo esto es algo mds que un complejo entramado entre el sentido comtn y la pura demostra-
cién de musculo. Es curioso que este documento que tanto esfuerzo he hecho para escribir sélo serd leido por
un pufiado de personas, que lo evaluardn, utilizardn y censardn en funcién de un interés que podriamos decir
es ajeno a lo que presenta, la pura voluntad de realizar un ejercicio en funcién de una ordenacién juridica. La
tentacién, en definitiva, es caer en la idea de que aqui se habla de algo, incluso que se quiere decir algo, olvi-
dando que este documento sélo puede ser objeto de funciones y representaciones, puramente presentistas y
rituales. Es un documento buenista, positivo y, por supuesto, estremecedor: no plantea la cara de la “verdade-
ra’ universidad, de los saberes enfrentados, de las dificultades, de los errores, de las disputas, de los dafios y los
sinsabores de la vida cotidiana. Un documento asi tendria que gritar por todos los sitios la necesidad de volver
a un pacto universitario, que permitiera a los profesores dar clase, escribir, leer, mirar, investigar, sospechar e
ilusionarse y no ser cada dia més cautivos de la administracién, de las reuniones para todos, de los informes
técnicos, de las evaluaciones constantes, de los premios y la falta de interlocutores.

La construccién de un espacio de educacién

La construccién del Espacio Europeo de Educacidn Superior es un proceso que se inicia con la Declaracién de
La Sorbona (1998) y que se consolida y amplia con la Declaracién de Bolonia (1999)*, en la que los ministros
europeos de educacién instaron a los Estados miembros de la Unién Europea a desarrollar e implantar en sus
paises las siguientes actuaciones: primero, adoptar un sistema de titulaciones comprensible y comparable para
promover las oportunidades de trabajo y la competitividad internacional de los sistemas educativos superiores
europeos mediante, entre otros mecanismos, la introduccién de un suplemento europeo al titulo. Segundo,
establecer un sistema de titulaciones basado en dos niveles principales. La titulacién del primer nivel serd per-
tinente para el mercado de trabajo europeo, ofreciendo un nivel de cualificacién apropiado. El segundo nivel,
que requerird haber superado el primero, ha de conducir a titulaciones de postgrado, tipo mdster y doctorado.
Tercero, implantar un sistema comun de créditos para fomentar la comparabilidad de los estudios y promover
la movilidad de los estudiantes y titulados. Cuarto, fomentar la movilidad con especial atencién al acceso a los
estudios de otras universidades europeas y a las diferentes oportunidades de formacién y servicios relaciona-
dos. En quinto lugar se plantea impulsar la cooperacién europea para garantizar la calidad y para desarrollar
unos criterios y unas metodologias educativas comparables. Y, por tltimo intenta promover la dimensién eu-
ropea de la educacién superior y en particular, el desarrollo curricular, la cooperacién institucional, esquemas
de movilidad y programas integrados de estudios, de formacién y de investigacién. Posteriormente, en los
comunicados de Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005) y Londres (2007) se introducen algunas lineas
adicionales, una primera basada en el aprendizaje a lo largo de la vida como elemento esencial para alcanzar
una mayor competitividad europea, para mejorar la cohesién social, la igualdad de oportunidades y la calidad
de vida. Por otro lado implementar un rol activo de las universidades, de las instituciones de educacién supe-
rior y de los estudiantes en el desarrollo del proceso de convergencia. Y, por tltimo, establecer la promocién
del atractivo del Espacio Europeo de Educacién Superior mediante el desarrollo de sistemas de garantia de la
calidad y de mecanismos de certificacién y de acreditacién (Corcd, 2008. Mufioz, 2008. Munoz; Pozo, 2014
Sobre la locura y perversiones de este sistema puede verse Enders, 2015).

Un tiempo después, los ministros responsables de la educacién superior en los 46 paises del Proceso de Bo-
lonia, se reunieron en Lovaina/Louvain-la-Neuve, Bélgica, el 28 y 29 de abril de 2009 para evaluar los logros
del Proceso de Bolonia y establecer las prioridades para el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) de
las préximas décadas. La Cumbre de Jefes de Estado celebrada en Barcelona en marzo de 2002 supuso un hito
importante en el proceso de construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior, entre las Conclusiones
de la Presidencia del Consejo Europeo figura expresamente la de crear las condiciones précticas necesarias
para garantizar la movilidad a todos los que participen en los dmbitos de la educacién, la investigacién y la in-
novacion, asi como reducir los obstdculos normativos y administrativos al reconocimiento profesional. Apro-
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bé un programa de trabajo que, entre otras acciones, solicitd la introduccién de instrumentos para garantizar
la transparencia de los diplomas y cualificaciones (el ECTS, los suplementos a los diplomas y los certificados
en el curriculo europeo) y una cooperacién mds estrecha en materia de diplomas universitarios en el marco
del proceso Sorbona-Bolonia-Praga. El Parlamento Europeo, en su informe de 24 de mayo de 2002 expresé
su apoyo incondicional a la creacién de este espacio educativo comun, destacando su importancia y deman-
dando el apoyo a las diferentes instituciones y paises. Este proceso, que culminé en 2010, estd conllevando
cambios estructurales de gran calado en nuestro sistema universitario, en el que se han modificado, entre
otros aspectos, la actual estructura ciclica de las titulaciones, la definicién del crédito académico y el sistema
de acreditacién de las ensefianzas.

El crédito ECTS (European Credits Transfer System) es la unidad de referencia sobre la que se estructuran y
organizan los curriculum formativos en la mayor parte de los paises. Es también la unidad para el pago de las
tasas en los diferentes sistemas universitarios europeos, y una de las unidades de medida de los procedimientos
de computo laboral de los profesores, en definitiva, un criterio econdémico y politico de primer orden. En
cualquier caso, en el sistema universitario espafiol se encuentra definida en funcién de las horas de docencia,
tebrica o practica, impartidas por los/las profesores/as a razén de 10 horas por crédito. Ello implica diferencias
en aspectos importantes con respecto al significado de la nocién de crédito propugnada por la declaracién
de Bolonia y que ha servido de pieza bésica en la armonizacién de las ensefianzas universitarias, por lo que se
propuso su sustitucién por el denominado crédito europeo. El sistema de créditos europeos ECTS nace y se
desarrolla con los programas de movilidad de estudiantes para dar una respuesta a la necesidad de encontrar
un sistema de equivalencias y de reconocimiento de los estudios cursados en otros paises. La generalizacién de
esta unidad de medida académica para todos los estudiantes es un objetivo fundamental para la creacién del
espacio europeo de educacién superior, de forma que el trabajo desarrollado por un estudiante en cualquiera
de las universidades de los estados miembros sea ficilmente reconocible en cuanto a nivel, calidad y relevancia
(Guzmdn, 2017 Muoz, 2014).

Siendo positivos y reclamando la realidad como espacio de pensamiento no podemos olvidar que la verdad
de todo esto tiene otras muchas caras. Si se quiere ver asi el problema es que el listén para medir todo esto
estd puesto en muchos sitios a la vez y esto significa que tras el exitoso proceso de Bolonia se ha creado un
sistema de, primero, clases sociales al interior del Espacio de Educacién Superior, segundo, de carreras para
y carreras con, y, tercero, de asignaturas y profesores en funcién de intereses laborales creados desde el nuevo
crédito ECTS. Hoy la gente estudia para trabajar, eso es una realidad, que si bien pone a los/las profesores/
as en un lugar raro, complejo, discutible y perverso. De hecho, nadie con dos dedos de frente criticard una
universidad que no prepare para el trabajo, pero eso, a su vez, es una trampa, pues pone a los saberes en un
espacio nuevo, el mercado, supeditando la realidad a una nueva verdad. Una verdad que no importa cémo
es construida mientras funcione, se haga en nombre del conjunto institucional y se adapte pasivamente. Los
saberes ya no importan como tal, importan las personas que los convierten en discursos en la medida que es-
tin domesticados, o no, al espacio universitario. Como recuerdan Antonio Arifio y Ramén Llopis (2011:14)
circulan interpretaciones burlescas del acrénimo ECTS por todas partes. En las redes sociales, los estudiantes
clasifican a sus profesores y divulgan sus chascarrillos e incompetencias. Por su parte el profesorado cuenta
chistes a la hora del café sobre los “cambios” en los perfiles de sus alumnos. Es posible que unos y otros, entre
veras y bromas, estén jugando al juego de la gallina ciega, lo que revela una triste verdad: la universidad no se
ha planteado estudiar con cierta sistematicidad quiénes, dénde y cémo son unos y otros. Ni incluso en qué
condiciones, contextos y significados se determinan las actividades académicas y cémo todo ello incide en los
resultados, la formas de vida y las practicas del conocimiento.

Buscando la relacién entre asignaturas, trabajo y crédito

La LOU (Ley Orgéanica de Universidades) establece en su Titulo XIII, articulo 88, la necesidad de implantar
un sistema de créditos y expedir el Suplemento Europeo al Titulo. El Documento-Marco de febrero de 2003
elaborado por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte inicié las pautas a seguir para la adaptacion del
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sistema universitario espanol al Espacio Europeo de Ensenanza Superior, continudndose con el trabajo llevado
a cabo por los subsiguientes titulares de las carteras ministeriales de educacién, universidad e investigacién
hasta el presente. El Real Decreto 1125/2003 de 5 de septiembre (BOE de 18 de septiembre) por el que se es-
tablece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de cardcter
oficial, en su articulo 3 define el crédito europeo como: “la unidad de medida del haber académico que repre-
senta la cantidad de trabajo del estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios”. Dicho arti-
culo establece también que “en esta unidad de medida se integran las ensefianzas tedricas y pricticas, asi como
otras actividades académicas dirigidas, con inclusién de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante
debe realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente
plan de estudios” Su introduccién en el sistema universitario espafol implico importantes diferencias con
respecto al anterior crédito LRU (Ley de Reforma Universitaria, que fue remplazada por la LOU). Conviene
subrayar, al respecto, que el crédito europeo no es una medida de duracién temporal de las clases impartidas
por el/la profesor/a, sino una unidad de valoracién del volumen de trabajo total del alumno/a, expresado en
horas, que incluye tanto las clases, tedricas o practicas, como el esfuerzo dedicado al estudio y a la preparacién
y realizacién de exdmenes (Art. 4.3). En resumen, esta “nueva” unidad de medida comporta un nuevo modelo
educativo basado en el trabajo del estudiante y no en las horas de clase, o, dicho de otro modo, centrado en
el trabajo y el aprendizaje de los estudiantes y no sélo en la docencia de los/las profesores/as.

El sistema ECTS establece en 60 créditos el volumen de trabajo total de un estudiante a tiempo completo
durante un curso académico. Por lo tanto, un semestre equivale a 30 créditos y un trimestre a 20 créditos.
A titulo orientativo y considerando una actividad académica aproximada de 40 semanas/ano y una carga de
trabajo en torno a 30-40 horas/semana, el volumen de trabajo del estudiante a lo largo del ano serfa de entre
1.200 y 1.600 horas. Leemos también en el Real Decreto 1125/2003 como establece, en su articulo 4.5 que
un crédito ECTS equivaldrd a 25/30 horas de trabajo del alumno/a. Las programaciones de cada una de las
materias que conformen el plan de estudios de una titulacién oficial deberdn acogerse a esta unidad de me-
dida integrando en la asignacién de los créditos que a cada una le correspondan las clases docentes tedricas
y précticas, la preparacién y realizacién de exdmenes, horas de estudio que precisen, y los trabajos que los/
as alumnos/as deban realizar para alcanzar los objetivos formativos de dichas materias. Asimismo, el reco-
nocimiento de la labor docente de los/las profesores/as deberd incluir no sélo las horas dedicadas a impartir
su docencia, sino también las dedicadas a organizar, orientar y supervisar el trabajo de los/as alumnos/as. El
trabajo del estudiante puede relacionarse con los créditos teniendo en cuenta al menos los siguientes puntos:
el niimero de horas presenciales para cada asignatura, la preparacién necesaria antes y después de cada clase,
la duracién de la asignatura en semanas y la cantidad de trabajo independiente del alumno/a, que a su vez
puede incluir actividades tales como: la recogida y seleccién de materiales de estudio, la lectura y asimilacién
de los materiales, la preparacién de exdmenes, la redaccién de trabajos escritos monograficos y/o las tareas
independientes de laboratorio.

Por su parte el Real Decreto 1393/ 2007 de 29 de octubre (BOE 30 octubre), por el que se establece la estruc-
tura de las ensenanzas universitarias y se regulan los estudios universitarios de grado y postgrado, armoniza
la estructura ciclica de las ensefianzas universitarias con el esquema propugnado por la Declaracién de Bolo-
nia, y que estd vigente en gran parte de los Estados de la Unién Europea y no pocos extracomunitarios: un
primer nivel de grado que dard lugar a la obtencién de un titulo con cualificacién profesional en el mercado
laboral europeo (todo lo cual corresponde con las antiguas licenciaturas, diplomaturas, ingenierias e ingenie-
rias técnicas y de peritos), y un segundo nivel determinado en el postgrado, para cuyo acceso serd necesario
haber superado el primero, y que podrd dar lugar a la obtencién del titulo de méster y, posteriormente, de
doctorado. Los objetivos formativos de las ensefianzas oficiales de nivel de grado tendrdn, con cardcter gene-
ral, una orientacién profesional, es decir, deberdn proporcionar una formacién universitaria en la que se inte-
gren las competencias genéricas bdsicas, las competencias transversales relacionadas con la formacién integral
de las personas y las competencias més especificas que posibiliten una orientacién profesional que permita a
los titulados una integracién en el mercado de trabajo (Astin; Zuniga; Ayala, 2013). A este respecto, resultard
esencial en el proceso de disefio y elaboracién de las ensenanzas oficiales del nivel de grado no sélo su armo-
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nizacién con las titulaciones consolidadas en otros paises europeos en cada uno de los dmbitos cientificos,
técnicos y artisticos, sino la estrecha colaboracién entre los responsables académicos y los de las asociaciones
y colegios profesionales’.

Este mismo Real Decreto establece, en su articulo 12.2 que “el niimero de créditos total de ensenanzas o
actividades académicas conducentes a la obtencién de los titulos oficiales de grado serd 240”. Estas titula-
ciones deberdn disenarse en funcién de unos perfiles profesionales con perspectiva nacional y europea y de
unos objetivos que deben hacer mencién expresa de las competencias genéricas, transversales y especificas
(conocimientos, capacidades, y habilidades) que pretenden alcanzarse. Las directrices generales propias serdn
establecidas por el Gobierno nacional para cada titulo oficial de grado, y a ellas deberdn ajustarse las Univer-
sidades en la elaboracién de sus respectivos planes de estudios para que estos puedan ser homologados. Este
Real Decreto establece también que el nimero de créditos asignados a una titulacién universitaria oficial serd
idéntico para todos los planes de estudios correspondientes a esa titulacién. Asimismo, las directrices gene-
rales propias tienen que especificar los contenidos formativos comunes, junto con una breve descripcién de
sus materias y el nimero de créditos que se les deberd asignar en sus respectivos planes de estudio. También
deberd ser posible una cierta flexibilidad que permita a las universidades diversificar su oferta, intensificando
o personalizando alguna de las competencias especificas relacionadas con la orientacién profesional.

Tras la aprobacién por el Gobierno de las directrices generales de cada titulacién, las universidades elaborardn
los planes de estudios y, previo informe favorable de la Comunidad Auténoma correspondiente, los remitirdn
al Consejo de Coordinacién Universitaria para su homologacién. Una vez homologado el plan de estudios,
el Gobierno reconocerd los titulos correspondientes a los efectos de que la Comunidad Auténoma pueda
autorizar la imparticién de las ensefianzas y la Universidad procederd, en su momento o, a la expedicién de
los titulos. Asociado con los perfiles profesionales, deberd definirse un registro de titulos. En el caso de las
titulaciones en vigor, el Real Decreto prevé en su articulo 14 la normativa para la modificacién y extincién de
los planes de estudios pre-existentes y su adaptacién al nuevo sistema —hoy en dia ya totalmente normalizado
y sin carreras en forma de caddveres del pasado, aunque no sin dolor y muchas frustraciones en el proceso—.
Estas modificaciones podrdn ser de cardcter total cuando afecten a un ntimero superior al 10 por ciento de los
créditos relativos a los contenidos formativos comunes, o de las materias troncales de los actuales planes. En
caso contrario, es decir, cuando las modificaciones afecten a menos del 10 por ciento de los créditos anteriores
o si s6lo afectan a contenidos establecidos discrecionalmente por la Universidad serdn de cardcter parcial. Las
modificaciones de cardcter total serdn consideradas como un nuevo plan de estudios que deberd ser sometido,
por tanto, al proceso de homologacién ante el Consejo de Coordinacién Universitaria y posterior evaluacién
del desarrollo efectivo de sus ensefianzas por parte de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acre-
ditacién (ANECA). Por su parte, las modificaciones de cardcter parcial deberdn ser comunicadas al Consejo
de Coordinacién Universitaria, a efectos de comprobar su ajuste a las directrices generales propias.

Mas alld de los grados

De acuerdo con lo establecido en la Declaracién de Bolonia, el segundo nivel de las ensefianzas universitarias,
para cuyo acceso se requerird haber superado el primero, conducird a la obtencién de los titulos de Méster
y Doctor. Los estudios oficiales de postgrado se estructuran en forma de Programas de postgrado y tendrdn
como finalidad la especializacién del estudiante en su formacién tanto académica o profesional como inves-
tigadora dentro de un dmbito de conocimiento cientifico, técnico, humanistico o artistico. En el disefio de
la estructura de este nivel existen diversas opciones que estdn vigentes en otros paises. Todas ellas cuentan
con ventajas e inconvenientes. Con cardcter general, puede resultar conveniente establecer que la estructura
mister-doctorado tenga un cardcter secuencial de modo que, para el conjunto de las titulaciones, el acceso al
periodo de elaboracién de la tesis doctoral s6lo resulte posible tras obtener el titulo de Mdster en un programa
de postgrado. En todo caso, esta exigencia serfa necesaria en los Mdster no orientados hacia la investigacion,
y estrictamente profesionales. Pero también puede entenderse que esta estructura es demasiado rigida y que,
en consecuencia, deberia abrirse la posibilidad de que, ademids de lo anterior, puedan diseharse Programas de
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postgrado en los que los/as alumnos/as, tras haber cursado un nimero significativo de créditos, puedan ser
admitidos por un Departamento o Instituto Universitario de Investigacién para iniciar en ellos la elaboracién
de su trabajo de investigacién doctoral.

La eleccién de la denominacién de “Mdster” para los titulos de postgrado tiene indudables ventajas por ser
el mds generalmente utilizado en otros sistemas universitarios de la Unién Europea y paises extracomunita-
rios. Los objetivos formativos serdn mds especificos que los de grado y deberdn estar orientados hacia una
mayor profundizacién intelectual, posibilitando un desarrollo académico disciplinar e interdisciplinar, de
especializacién cientifica, de orientacién a la investigacién o de formacién profesional avanzada. El Real
Decreto 1393/ 2007 de 29 de octubre (BOE 30 octubre) también establece que la obtencién del titulo de
Mdster requerird haber completado entre un minimo de 60 y un mdximo de 120 créditos europeos, y serd la
Universidad, a propuesta del érgano responsable del desarrollo de cada Programa, quien asigne un niimero
determinado de créditos a cada una de las materias y actividades del mismo. Los programas deberdn tener
una estructura flexible y un sistema de reconocimiento y de conversién que permitan el acceso desde distintas
formaciones previas. Los contenidos de estas titulaciones deberdn definirse en funcién de las competencias
cientificas y profesionales que hayan de adquirirse. Dada la diversidad y cardcter especializado de estos estu-
dios de postgrado y a fin de favorecer la flexibilidad que han de gozar para adaptarse a los cambios en su dm-
bito de conocimientos cientifico-tecnoldgicos y competencias, el Gobierno regulard los requisitos generales
de estos estudios, pero no establecerd directrices generales sobre sus contenidos a excepcién de aquellos casos
en que dicho titulo habilite para el acceso a actividades profesionales reguladas. Para acceder a las ensenanzas
oficiales de Mdster serd necesario estar en posesion de un titulo universitario oficial espanol u otro expedido
por una institucién de educacién superior del Espacio Europeo de Educacién Superior que facultan en el pais
expedidor del titulo para el acceso a ensefianzas de mdster. Asimismo, podrdn acceder los titulados conforme
a sistemas educativos ajenos al Espacio Europeo de Educacién Superior sin necesidad de la homologacién de
sus titulos, previa comprobacién por la Universidad de que aquellos acreditan un nivel de formacién equi-
valente a los correspondientes titulos universitarios oficiales espanoles y que facultan en el pais expedidor del
titulo para el acceso a ensenanzas de postgrado. El acceso por esta via no implicard, en ningun caso, la homo-
logacién del titulo previo de que esté en posesion el interesado, ni su reconocimiento a otros efectos que el de
cursar las ensefianzas de Mister.

Entre los objetivos fundamentales de la reforma propuesta se encuentra la revalorizacién de los estudios de
doctorado y la mejora de los niveles de excelencia en el que se considera el grado superior académico. Se afir-
ma, una y otra vez, que el futuro del sistema universitario espafol pasa, en gran medida, por un incremento
de los niveles de competitividad de estos estudios, que los hagan atractivos a nivel internacional, asi como
por un mayor reconocimiento de la formacién que proporcionan por parte de empresas e instituciones no
académicas. Esta etapa de la formacién consistird en la elaboracién y defensa de una tesis doctoral que deberd
contener resultados originales de investigacién. Por ultimo, el Real Decreto, determina que “las Universida-
des, en sus Programas Oficiales de postgrado establecerdn las lineas de investigacion de cada uno de ellos,
la relacién de profesores e investigadores encargados de la direccidn de tesis doctorales, el nimero médximo
de estudiantes, los criterios de admisién y seleccién, y, en su caso, requisitos de formacién metodolégica o
cientifica”. Para solicitar su inscripcion en los diferentes programas de doctorado, los estudiantes deberdn
haber cursado un minimo de 60 créditos en Programas Oficiales de postgrado o estar en posesién del titulo
oficial de Miéster. Para ser admitidos, deberdn haber completado un minimo de 300 créditos en el conjunto
de sus estudios universitarios de grado y postgrado. La inscripcién oficial de los estudiantes de Doctorado en
la Universidad conlleva el disfrute de todos sus derechos como estudiantes universitarios. Una vez terminada
la tesis, que consistird en un trabajo original de investigacién, y previo informe favorable del director de Tesis,
serd remitida a la Comisién responsable del Doctorado en la Universidad para su tramitacién, junto con una
propuesta de expertos en la materia que puedan formar parte del Tribunal encargado de juzgarla. Autorizada
la defensa de la tesis, la Comisién de Doctorado nombrard un Tribunal compuesto en unos casos por tres,
y en otros cinco (segun la tradicién de cada universidad), miembros titulares y dos suplentes, todos ellos
doctores, de los cuales un mdximo de dos podrdn ser miembros del érgano responsable del programa oficial
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de postgrado y hasta un médximo de tres de la misma Universidad. Para poder obtener la mencién europea
en el titulo de Doctor (“Doctor europeus”), deberdn concurrir las siguientes circunstancias: durante su etapa
de formacién en el programa oficial de postgrado, el doctorando habra debido realizar una estancia minima
de 3 meses en una institucién de otro Estado miembro de la Unién Europea, cursando estudios o realizan-
do trabajos de investigacién que le hayan sido reconocidos por la Universidad; parte de la tesis doctoral (al
menos el resumen y las conclusiones) deberd ser redactada y presentada ademds en una lengua oficial de la
Unién Europea distinta a alguna de las lenguas oficiales en Espana; la tesis habrd debido ser informada por
un minimo de dos expertos, distintos del director, con nacionalidades distintas de otros Estados miembros de
la Unién Europea; Al menos un experto extranjero distinto de los anteriores habrd debido formar parte del
Tribunal de la tesis; y la defensa de la tesis ha de ser efectuada en la propia universidad espanola en la que el
doctorando estuviera inscrito.

El Suplemento Europeo al Titulo es una iniciativa europea auspiciada por el Consejo de Europa, la UNESCO
y la Asociacién Europea de Universidades. Constituye un elemento de transparencia ya que su objetivo fun-
damental es hacer comprensibles y comparables los titulos universitarios en Europa por medio de una infor-
macién académica y profesional relevante para la sociedad, la universidad y los empleadores. El Suplemento
Europeo al Titulo es un modelo de informacién unificado, personalizado para el titulado universitario, sobre
los estudios cursados, su contexto nacional y las competencias y capacidades profesionales adquiridas (Villa;
Villa, 2007). Pretende ser un documento ficilmente comprensible, abierto para incorporar el aprendizaje a lo
largo de la vida, acreditando los conocimientos adquiridos por cada persona en diferentes instituciones euro-
peas de educacién superior. Para la implantacién del Suplemento Europeo al Titulo en Espana se plantearon
dos etapas: una primera fase transitoria (regulada por el Real Decreto 1044/2003 de 1 de agosto), hasta que
se terminaron de implantar las nuevas titulaciones estructuradas conforme a los créditos europeos, en la que
se podra expedir el Suplemento para las titulaciones que se extinguieron en su dia, y una segunda fase defini-
tiva, una vez implantadas las nuevas titulaciones conforme al sistema de créditos europeo. Las universidades
podrdn expedir este documento tinicamente a los titulos universitarios de cardcter oficial y validez en todo el
territorio nacional. El Suplemento Europeo al Titulo contendrd informacién unificada y personalizada para
cada titulado universitario (articulo 4 del RD 1044/2003), incluird los datos del estudiante y de la titulacién
cursada, contenido de la misma y resultados obtenidos, capacidades profesionales adquiridas, nivel de la titu-
lacién en el sistema nacional de educacién superior, informacién sobre la funcién de la titulacién, y certifica-
cién del suplemento. Finalmente, también deberd incluir, al menos durante la etapa transitoria, informacién
sobre el sistema nacional de educacién superior.

La universidad como empresa evaluada para la calidad

La mejora de la calidad del sistema universitario es una pieza clave sobre la que pivota la construccién del
Espacio Europeo de Educacién Superior (Castilla, 2011. Dos Santos, 2016. Palomares, 2007), como se pon-
drd de manifiesto en el hecho de que, desde el principio, la calidad sea una referencia en todos los textos y asi
se enfatizara en el comunicado de los ministros de educacién europeos tras la reunién de Praga de 2001. La
consecucién del objetivo de lograr que Europa se convierta en lugar de referencia en el dmbito de la forma-
cién universitaria para estudiantes a nivel mundial, lo que pasa necesariamente por una garantia de la calidad
fundamentada en mecanismos y procesos de evaluacién, certificacién y acreditacién. La Ley Orgdnica de
Universidades reconoce como uno de sus objetivos bdsicos la mejora de la calidad del sistema universitario
en su conjunto y en todas y cada una de sus vertientes. A tal fin se creé la Agencia Nacional de Evaluacién
de la Calidad y Acreditacién (ANECA) que, junto con los érganos de evaluacién que puedan crearse en las
Comunidades Auténomas, han sido las responsables de llevar a cabo las politicas previstas de evaluacién, cer-
tificacién y acreditacidn, si bien la ANECA es la que interviene en la elaboracién de informes conducentes a
la homologacién por el Gobierno de titulos de cardcter oficial y validez en todo el territorio nacional.

La definicién de criterios y estindares minimos compartidos por las agencias responsables de asegurar la
calidad y algunos criterios comunes sobre sistemas de acreditacién y evaluacién de estudios e instituciones
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serdn elementos necesarios en la construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior. A tal fin, deberd
desarrollarse al maximo la colaboracién entre la ANECA, y las agencias de otros paises de la Unién Europea
en el marco de la acreditacién de titulos oficiales en los respectivos paises. La evaluacién y acreditacion de las
enseflanzas universitarias figura como uno de los puntos fundamentales en el Real Decreto 49/2004 sobre ho-
mologacién de planes de estudios y titulos de cardcter oficial y validez en todo el territorio Nacional, estable-
ciendo en su articulo 7.5 que “antes del 1 de octubre de 2010 las Universidades deberdn someter a evaluacién
de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién el desarrollo efectivo de las ensenanzas
correspondientes a los planes de estudios homologados e implantados en su totalidad con anterioridad a la
entrada en vigor de este Real Decreto”. Asimismo, los informes positivos de la ANECA tiene una validez
temporal de 6 afos, tras los cuales la Universidad deberd someter a una nueva evaluacién el desarrollo efectivo
de esas ensenanzas. En el caso de que el informe sobre acreditacion fuese negativo, estd previsto que la Uni-
versidad deba subsanar las deficiencias identificadas en el plazo de un ano, tras el cual la ANECA emitird un
nuevo informe que serd definitivo. Atendiendo a dicho informe, el Gobierno podrd ordenar la suspensién con
cardcter temporal, o en su caso la revocacién con cardcter definitivo la homologacién otorgada a dicho titulo.

Por otro parte, cada vez resulta més claro que la adquisicién de conocimientos y el aprendizaje de los conte-
nidos universitarios, no es algo que se hace una sola vez en la vida, y que se acaba mds o menos a los 25 anos.
Este aprendizaje debe proseguirse mds tiempo y no debe ser sélo sobre elementos especializadas sino que ha de
preparar también para el diagndstico y andlisis de problemas e incluir una formacién de tipo general (Bricall,
2003). En los tltimos anos se ha desarrollado en Europa algo que era frecuente en Estados Unidos, la vuelta
a la Universidad. Como institucién de ensenanza superior, la Universidad debe responder a esta inquietud y
necesidad creciente y cambiante de la sociedad. Entre las razones que mueven a los individuos a continuar su
formacién podemos destacar: actualizar los conocimientos, en general especializados, reciclarse, es decir apro-
vechar los conocimientos o la formacién anteriores para atender las nuevas demandas, incluso en disciplinas
muy alejadas de la formacién original, adquirir titulaciones como méritos que posibiliten la promocién o
realcen la experiencia adquirida en la profesién y, por tltimo, como pura formacién vocacional, esto es, como
satisfaccion cultural personal (Feixas, 2004. Galdn, 2011. Gonzilez Maura, 2004. Zabalza, 2016). Y, por lo
tanto, la importancia de este tipo de estudios basada en el constante cuestionamiento de la labor profesional
llega a ser un tercio de la dedicacién docente en las Universidades mds avanzadas del Norte de Europa (Gon-
zdlez, 2010). Es tal vez el mecanismo mds eficaz para adecuar la libertad en la eleccién de los estudios uni-
versitarios a las necesidades del mercado. Son varios los elementos que conducen a la formacién continua: la
necesidad de homologar titulos en el mercado nacional e internacional, la tendencia del sector privado a que
el pablico le suministre los recursos humanos formados de manera especifica para sus necesidades concretas,
la integracién de la Universidad en el sistema Ciencia-Tecnologia y en el de I+D, los problemas de empleo,
que ya no son coyunturales y, en definitiva, la existencia de una mayor esperanza de vida con el consiguiente
alargamiento del tiempo util de las personas y de cambios en la pirdmide de edad.

Todo esto ha llevado a que las respuestas de cada Universidad, es decir las de sus Departamentos y Areas de
Conocimiento, y de cada pais han sido diferentes y han llevado a plantear un nuevo modelo de Universidad
y de sus ensefanzas a través del establecimiento de nuevos estudios especializados y de la adecuacién de otros
preexistentes, de aumentar el nimero de estudios superiores, de acortar el tiempo dedicado a la formacién
bésica o mediante la proliferacién de cursos y cursillos de duracién variable para personas con o sin formacién
previa en un drea del saber concreto. De esta forma se separan cada vez mds claramente los tres aspectos o los
tres tipos de estudios universitarios: de formacidn, lo que se entiende como la preparacién intelectual para ana-
lizar situaciones y solucionar problemas. De Informacién, concebidos como adquisicién de los datos e hipSte-
sis correspondientes a una ciencia o disciplina concretas. Y de Entrenamiento, donde destaca la adquisicién de
las habilidades y destrezas para desarrollar una actividad, por lo general de tipo técnico, pero sin descartar las
correspondientes a ciencias sociales 0 humanisticas. Por otro lado, habria que establecer las bases de una ética
disidente de la universidad (Rivas, 2014. Santos, 2005), ya que como institucién vive un falta de perspectiva
como ninguna de las instituciones que histéricamente la acompanan (el ejército y la Iglesia Catdlica), una
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crisis que se ha resuelto de la manera mds cinica y perversa: haciéndose liberal y discusiva a todos los niveles,
pero especialmente con lo que respecta a la formacién y el trato con los estudiantes.

Dado que la formacién, aunque tipica de los estudios de grado también se puede adquirir en los de postgrado,
en el nuevo modelo parece necesario. Pero es inevitable sefialar algunas premisas que pueden garantizar su
buen resultado: la necesidad de un desarrollo social y una mejora en la calidad de vida frente al simple desa-
rrollo tecnolégico y econémico, el reconocimiento de la formacién como valor fundamental para el desarrollo
personal y para el socio-econémico, y la constancia de que los cambios cientificos y tecnoldgicos tornan obso-
letas a la informacién en menos de veinte afios y al entrenamiento en menos de diez. Algunas consecuencias
que configuran las lineas maestras de la formacién superior actual en el campo del postgrado, que pueden
resumirse en los puntos siguientes: Reafirmacién de la bondad de la expansion de la ensehanza universitaria.
Este hecho debe ir acompafiado de un incremento en los recursos que posibilite salir del actual estado de
masificacién o de congestién de la Universidad. Es clara la tendencia hacia la necesidad de la existencia de un
mayor nimero de personas que sean capaces de decidir de forma auténoma. De la misma manera es obvio
que a mayor grado de formacién, mayor capacidad para participar en el reciclaje. Formacién y reciclaje se han
convertido en dos aspectos del mismo proceso de aprendizaje. Los estudios de postgrado son adecuados a tal
efecto, dado que en ellos se combinan disciplinas variadas. De hecho, los limites entre formacién y reciclaje se
estdn difuminando. Piénsese que, por ejemplo, en el Norte de Europa los estudiantes universitarios “atipicos”
(mayores de 28 anos) suponen el 30% del total y que en Espana superan ya el 18%. Es decir, hay cada vez
mids estudiantes sin dedicacién completa (algo menos de una cuarta parte en nuestro pais), esto es, que tra-
bajan, o tienen actividades laborales ajenas a la universidad, y a la vez dedican parte de su tiempo a estudiar.
Incluso, comienza a ser habitual considerar los estudios de postgrado como una accién social ofrecida por
ciertas empresas a sus profesionales (Bricall, 2003). Los motivos aducidos por los estudiantes para justificar
que trabajan van desde razones econdmicas hasta el interés de entrar en el mercado profesional, de la misma
manera que la ensenanza a tiempo parcial no debe constituir una excepcién, sino una forma acorde con las
nuevas definiciones de la precariedad de nuestra sociedad.

* kX

Lo que he intentado en este breve trabajo, con un resultado muy juridico y descriptivo, ciertamente técnico,
es argumentar que la universidad espafiola, y la europea por extensidn, es un espacio transformado para una
realidad que, en principio le era ajena, o asi lo parecia: el mercado laboral. Pero a su vez o hace desde un
contexto que hasta ahora no formaba parte del ADN universitario: la voluntad empresarial en convivencia
con los criterios politicos. En este sentido tenemos que estar alerta, pues no es sélo que los marcos de actua-
cién politica estdn desmontando lo publico, sino que lo estdn haciendo desde unas posiciones de control,
disciplinamiento y negacién que obviamente reformulan la realidad en funcién de nuevas verdades, mayores
cuotas de precariedad y una creciente miseria y ruina generalizada. La universidad como institucién social y
que tenfamos algunas gentes del siglo pasado en la cabeza, quizds s6lo sea un mito. Pero también es verdad
que es un mito fundacional de un criterio politico que permita el actual cosmopolitanismo subalterno, lo que
permite creer en otro mundo posible. Se impone, pues, romper con la idea de que estamos constrefiidos por
una heterotopia destructiva, delimitada por este capitalismo tardio y tinico, una forma de imperio total, que
no sélo ha creado un enemigo en la idea del conocimiento, sino que utiliza los saberes como armas y que se
define porque estd intensamente en contra de las comunidades y sus gentes. Entender qué estd ocurriendo
pasa también por entender el marco politico y legal que crea el contexto en el que tienen lugar las batallas,
las arenas, las agendas donde se juega con el futuro de la verdad, la legitimidad de las palabras y la capacidad
para hablar. Obvio que un marco tan disciplinador como todo lo nacido en los acuerdos de Bolonia significa
que en la universidad europea (y es extensible a muchas universidad de Estados Unidos, América Latina) hay
también miedo y plegamiento, companeros que se suman y benefician de unos cambios a todas luces reduc-
cionistas, controladores y generadores de un discurso ajeno. La universidad como institucién, los profesores,
los saberes y las formas de conocimientos estdn en venta. Pero, qué significa estar en venta. Pues no lo sé muy
bien. Lo que si sé es que es un campo de batalla nuevo y ajeno, diferente y, a la postre, una practica que atenta
contra lo bésico: la vida. ®
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José Luis, Anta Félez. Doctor en Antropologia Social por la Universidad Complutense
de Madrid y Catedrdtico en la Universidad de Jaén. Ha sido profesor visitante en Univer-
sidades de Chile, Bolivia, México, Estados Unidos y Argentina. Ha realizado trabajo de
campo en diferentes comunidades de la Espana y América Latina y en la actualidad trabaja
en temas relacionados con etnografia, epistemologia y género. Entre sus tltimos libros se
encuentra El sexo de los dngeles, Epistemologia m4s alld de las redes, Segmenta antropo-
légica o Fiesta, trabajo y creencia.

Notas

1

David Berliner, Antropélogo en la Universidad Libre de Bruselas, propone el siguiente manifiesto, titula-

do “Cémo liberarte de tu falso yo académico”, con el que comparto gran parte de su contenido y no poca

de su ambicién de futuro:

- El Principio del cuidado: sustituye la politica de la competencia por una ética del cuidado (de ti mismo
y de los otros). La Ciencia se trata del conocimiento colaborativo, y no es una masacre.

- Principio de incompletitud: Reconoce que no has leido todo y que no puedes debatir sobre todos los
temas. Aprende a decir: “No se nada sobre Derrida. Tal vez un dia lo leeré, o no”.

- Principio de honestidad: Entrénate para decir publicamente: “No estoy investigando nada nuevo en este
momento, ni escribiendo”. Cuando un colega te pregunte “;en qué estds trabajando?”, aprende a decir:
“No se. Estoy ensefiando y eso ya me demanda una cantidad considerable de tiempo. No tengo nada
para publicar en este momento”.

- Principio de ironia: Riete criticamente de las métricas y otros trucos de las evaluaciones neoliberales.
Sélo sirven para reabrir dolorosamente tus heridas narcisistas.

- Princivio de humildad: Trata de evitar, tanto como sea posible, a los colegas toxicos que nunca te pre-

P, de humildad: Trata de evitar, tant ble, al legas t q t
guntan quién eres, y se limitan a enumerar sus propios logros académicos y se centran en elogiar su
propio curriculum.

Si no funciona, duplique la dosis y vuelva a intentarlo.
https://www.academia.edu/34347273/How_to_get_rid_of_your_academic_fake-self

Javier Dosil (en comunicacién personal, lo edito con su permiso) propone el siguiente itinerario para una
correcta disolucién.

:Qué podemos hacer desde la academia? —pregunta él— Pasito a pasito, en funcién de la formacién poli-
tica de cada quien:

1. Desprofesionalizarnos. Desconocer los titulos académicos y cualquier dispositivo de encajonamiento o
clasificacién, y asumir plenamente, por la via extdtica, el desaprendizaje.

2. Desinstitucionalizarnos. Hacer estallar la institucién, es decir, demoler todo su engranaje simbdlico.

3. Desescolarizarnos. Renunciar a todo privilegio derivado de los grados académicos o la producciéon
intelectual.

4. Mostrar con la praxis que lo contrario del “orden y la ley” no es el canibalismo, sino la convivencialidad
y la alegria compartida.

5. Responder a los acosos y al miedo con carcajadas.

Vuelvo a citar a David Berliner, que nos propone algunas soluciones sencillas en su texto: “;Cémo discu-
tir el trabajo académico con cuidado?”.

1. Para mejorar la creatividad, nada ayuda mejor que cuidar. Es lo mismo en todas las etapas de la vida
académica, donde abundan los problemas narcisistas. El cuidado es el camino a seguir.



2. Recuerde los esfuerzos involucrados en la produccién de conocimiento académico. Escribir un libro
o un articulo, incluso si uno no estd de acuerdo con su contenido, requiere un esfuerzo considerable.
Recuerde sus propios esfuerzos y sacrificios.

3. Los elogios siempre hacen bien. Las criticas también funcionan bien y ayudan a mejorar. ;Pero mira tu
tono! Hay una manera de expresar el desacuerdo sin destruir la autoestima de las personas.

4. Reconocer que el Otro puede estar en lo correcto. Sin duda, el aspecto mds dificil en los debates cien-
tificos, jpero ahi es donde comienza la caridad hermenéutica!

5. Discuta el texto de alguien sobre sus propios fundamentos tedricos y empiricos, y aytdela a avanzar en
su propio terreno, no en el suyo (al menos al principio). Siendo la ciencia un proceso colaborativo y no
una conquista militar, el objetivo no es masacrar sino colaborar y mejorar.

6. Evite las preguntas inutiles solo destinadas a establecer su propia autoridad. Evite sélo hacer preguntas,
y menos si no tiene nada que preguntar.

7. Estas sugerencias pueden parecer navidenas y obvias. No estoy diciendo que los académicos no debe-
rian involucrarse en controversias intelectuales. Pero, como en todas las formas de comunicacién, el
medio [y la forma] es crucial.

https://www.academia.edu/34972002/How_to_discuss_academic_work_with_care

4  En Espana desde los primeros afios de este milenio varios “informes”, donde destaca el conocido como
Informe Bricall (2000) o el incendiario libro de Francisco Michavila (2001), venfan “avisando” de que
la universidad espafola en general tenia que transformarse hacia un modelo mucho mds acorde con los
tiempos politicos, econdémicos y, sobre todo, empresariales, enraizado a la universidad con los maneras
institucionales y culturales del postcapitalismo. Desde entonces no se han dejado de suceder este tipo
de informes de cardcter claramente neo-liberal: CIDUA (2005). Reques (2006). Tomas (2006). Tubella;
Gross (2010). Rué; Lodeiro (2010). Dominguez; Medina; Cacheiro (2010). Michavila, (2013. 2014).
Julid (2014). Comisién Europea; EACEA; Eurydice (2015. 2016). Especial atencién merece, por su
enorme despropdsito y exageracion, los informes —productos, le llaman— del Observatorio Cultural del
Proyecto Atalaya (2015, un ejemplo entre muchos), que desde Andalucia intenta mostrar la compleja
realidad de los usos, demandas y hdbitos (de consumo) de diferentes actores en torno a las politicas cul-
turales de las ocho Universidades de la Regién.

5 Deberiamos poner en consideracién los debates, criticas e inquietudes que todo este sistema basado en
los acuerdos de Bolonia ha puesto en marcha. Véase de manera general sobre el sentido y conformacién
de la universidad desde posiciones criticas y alternativas al sistema imperante los siguientes trabajos: To-
rres; Rivas (1998). Carreras; y otros (2006). Moles (2006). Murga; Quicios (2006). Naishtat; Aronson
(2008). Bermejo (2007. 2009). Bohm; Schweizer (2009). Edu Factory; Universidad Némada (2010).
Saegh; y otros (2010). Ezcurra; y otros (2012). Ferndndez; Urbdn (2013). Herndndez; Delgado; Pericay
(2013). Rivas (2014). VVAA (2014). Solares (2015).
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Resumen

En el articulo presente se propone reflejar las accio-
nes diddcticas de los profesores como posibilitadoras
o no, del desarrollo del pensamiento tedrico. A tal
efecto, se presenta un estudio del concepto de pen-
samiento tedrico a partir de Davidov (1978) en su
relacién con el proceso de ensefianza y aprendizaje,
especialmente en la diddctica desarrolladora adopta-
da. En este sentido, para que el pensamiento tedrico
se desarrolle es necesario romper con la ensehanza
tradicional y pasar a la ensefianza activa haciendo
que los estudiantes se apropien de los conceptos
cientificos en detrimento de una ensefianza mecdni-
ca. Son presentados también algunos componentes
esenciales para la elaboracién de una propuesta de
experimento didictico que puede ser utilizado du-
rante un curso de fisica, con base en la teoria de Ga-

llperin (1987).

Palabras Clave: diddctica, pensamiento tedrico, en-
seflanza activa.

Abstract

The article in objective screen reflects the didactic
actions of teachers as enablers or not of the develop-
ment of theoretical thinking. For such, a study of the
concept of theoretical thinking is presented from Da-
vidov (1978) and its relationship with the teaching
and learning process, especially in the adopted di-
dactics. For theoretical thinking to develop, it is ne-
cessary to break with traditional teaching and move
on to active teaching, making students appropriate
scientific concepts to the detriment of mechanical
teaching. Some essential elements are also presented
for the elaboration of a didactic experiment proposal
to be used during a physics classroom, based on Ga-
llperin’s theory (1987).

Keywords: Didactics, theoretical thought, active
teaching.
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Introduccién

| desarrollo de la sociedad hace necesario un cambio en la ensefanza y el aprendizaje que se ajuste a las

necesidades histéricas de la misma, de modo que corresponda no solo a las condiciones de la época si
no también conducirla a un mayor desarrollo. El pensamiento tedrico es un componente fundamental para
formar las futuras generaciones, es el que hace posible al hombre la construccién y elaboracién de los concep-
tos para analizar el mundo de manera dialéctica, lo que hace necesario que su desarrollo sea intencionado en
el proceso de ensefanza aprendizaje.

La teoria histérico-cultural sienta bases segtin las cuales el desarrollo del pensamiento tedrico esta interrelacio-
nado con la did4ctica en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En ese sentido, el presente articulo se propone
como objetivo develar las acciones diddcticas de los profesores como posibilitadoras o no del desarrollo del
pensamiento teorico.

El articulo presenta algunas ideas sobre una concepcién didéctica para el desarrollo del pensamiento tedrico
por medio del proceso de ensenanza y aprendizaje con base en la teorfa citada, especialmente a partir los
estudios de Davidov (1978). También se hace una propuesta para la elaboracién de un experimento en la
ensefanza de la fisica con base en la teoria Gallperin (1987) sobre la actividad y el desarrollo por etapas de
las acciones mentales.

El anilisis que proponemos es el resultado de intercambios establecidos entre los autores de este articulo, ya
profesores e involucrados en el proceso de investigacién conducente a doctorado, en Brasil y en Cuba, con
la misma base tedrica, la teorfa histérico- cultural. El intercambio se considera importante para la bisqueda
de soluciones a las dificultades encontradas en la educacién escolar que, a su vez, atin se encuentra presa en
acciones diddcticas tradicionales y mecanicistas. Se acredita que la comprensién teérica es necesaria para fun-
damentar una préctica en el proceso de ensenanza y aprendizaje; por eso es preciso una profundizacién tedrica
para orientar las acciones did4cticas en funcién de la educacién escolar.

El pensamiento tedrico y su relacién con la didictica

La teoria histérico-cultural posee como uno de sus objetos de estudio la consciencia humana, que se construye
a partir de las relaciones socioculturales en un momento histérico determinado. La idea fundamental es que
las funciones psiquicas superiores se desarrollan a partir de la apropiacién de la mediacién sociocultural, de
manera que estas se encuentran, en un inicio, a nivel inter-psiquico, para pasar posteriormente a nivel in-
tra-psiquico, o sea, pasan desde fuera hacia adentro.

En primer lugar, se destaca la importancia de la funcién del profesor en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje como posibilitador de acceso a los conocimientos habilidades y valores méds avanzados, elaborados por
la humanidad. Se hace necesario entonces que exista un verdadero aprendizaje eficaz, capaz de desarrollar las
funciones psiquicas superiores durante la interiorizacién de los conceptos, habilidades y valores, de manera
que se determinen las esencias y relaciones esenciales de los contenidos fundamentales, lo que garantiza que
ese proceso contribuya al desarrollo del pensamiento teérico.

Parafraseando a Davidov (1978), el pensamiento teérico se caracteriza por buscar la esencia y las relaciones
esenciales entre las propiedades del objeto de estudio, las condiciones histéricas que le dan origen y las con-
tradicciones que lo mantienen en constante cambio, por examinar el objeto en interaccién con los demds. Por
eso, puede encontrar las leyes y principios mds profundos que rigen su desarrollo, asi como sus contradiccio-
nes internas fundamentales, que es lo que permite reflejarlo en su movimiento y desarrollo.
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De esta manera, de acuerdo con los autores, se logra la comprensién, la prediccidn, la aplicacién de los prin-
cipios y leyes que rigen el objeto de estudio, en la solucién de problemas cientifico-técnicos particulares y
singulares en la sociedad. Para Davidov (1978), la tarea del pensamiento teérico es, “(...) elaborar en forma de
concepto los datos de la contemplacién y la representacidn, y reproducir asi en todas sus facetas el sistema de
conexiones internas que engendran la entidad concreta dada y revelar su esencia” (p. 230). Es por tanto de vi-
tal importancia el desarrollo de este tipo de pensamiento en la formacién del hombre de cara a esta nueva era.

La finalidad principal del pensamiento teérico, como muestra Davidov (1978), es “hacer las conexiones gene-
rales, pese a todo, asequibles a una actividad sensorial de indole especial” (p. 321) y con ello “revelar el surgi-
miento de esas formas generales de uno u otro objeto en estudio y representarlas constituyendo abstracciones
teéricas” (p. 335). Como se puede ver, la funcién de todo pensamiento es la de establecer la conexiones, las
relaciones entre los componentes del objeto de estudio pero en particular, el pensamiento tedrico va a las
esencias y las relaciones esenciales en el objeto de estudio y entre este y otros objetos, de manera que las hace
conscientes y logra establecerla en forma de leyes y principios, modelando dicho objeto de estudio.

A la par, con este enfoque, y para lograr los objetivos que se plantean, se debe condicionar una situacién de
ensefianza aprendizaje en la que se cambien los roles del profesor y del estudiante. Para ello se necesita que
las contradicciones entre las exigencias de la sociedad, expresadas por medio del profesor y las posibilidades
de los estudiantes para satisfacerlas, puedan generar crisis psiquicas inductoras de estados de necesidad de
conocimiento, inducir el aprendizaje de una manera activa.

Estas crisis deben estar mediadas por interacciones propiciadoras de nuevas vivencias, por procesos grupales
y/o individuales, para que el estudiante construya su motivacion para el cambio en las sus actitudes ante la
actividad de estudio. Todo lo planteado consiste en propiciar un proceso de ensenanza y aprendizaje con un
rol protagénico en la busqueda activa del conocimiento por parte del estudiante, y un rol de orientador por
parte de los profesores para propiciar la comprensién de los conceptos y la resolucién de problemas.

Es necesario entonces una ensenanza activa donde el estudiante construya su propio conocimiento, reelabo-
rando los conceptos de la ciencia, y redescubra las leyes y principios con la ayuda del profesor, quien debe ser
un conductor, un potenciador del estudiante, con un conocimiento que le permita ser un mediador eficiente
y eficaz. Para lograr dicho cambio es necesario generar contradicciones que impulsen el desarrollo de los es-
tudiantes de manera que su proceso de aprendizaje lo eleve hacia estados superiores por medio de la amplia-
cién de sus zonas de desarrollo eminentes, también llamadas en algunas traducciones de zonas de desarrollo
proximo.

De acuerdo con Vygotski (2001), el estudiante internaliza determinados conocimientos y con eso sus funcio-
nes psiquicas se desarrollan, tal desarrollo se convierte en su zona de desarrollo real. Las acciones didacticas
deben ser planteadas para actuar en la zona de desarrollo préximo, o sea, debe proponer acciones para que los
estudiantes se apropien de conocimientos mds complejos y que no estén muy distantes de sus posibilidades.
Para este autor, “el nifio puede hacer siempre mds y resolver tareas més dificiles en colaboracidn, bajo la direc-
cién de alguien y con su ayuda, que actuando por si mismo” (p. 238). Se ve aqui el papel del otro, que puede
ser un igual o el profesor, como manifestacién evidente de la influencia de la cultura en la conformacién del
desarrollo del estudiante.

Actuar en ellas y propiciar la creacién de nuevas zonas de desarrollo préximo o eminente es tarea del profesor,
sin embargo, no se puede perder de vista que existen limites. No se puede, por ejemplo, ensefiar la l6gica de
las ecuaciones de segundo grado antes de ensefar las cuatro operaciones elementales con niimeros naturales,
porque estin muy lejos de lo que el alumno ya domina. Vygotski (2001) explica:

Hemos afirmado que el nifio es capaz de realizar en colaboracién mucho mds que por si
mismo. Pero hemos de anadir que no infinitamente mds, sino dentro de unos limites, es-
trictamente determinados por el estado de su desarrollo y de sus posibilidades intelectuales.
En colaboracién, el nifio resulta mds fuerte y mds inteligente que cuando actiia solo, se
eleva mds en lo que respecta al nivel de las dificultades intelectuales que supera, pero siem-

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 249 - 257

2

(]
-t



Rafael Garcia Cafedo, Eliéte Zanelato, Carolina Douglas de la Pefia. La didactica como posibilitadora del desarrollo del pensamiento teérico

252

pre existe una determinada distancia, estrictamente regulada, que determina la divergencia
entre el trabajo independiente y en cooperacién. (p. 239).

Actuar intencionadamente en la zona del desarrollo préximo, posibilitard que el estudiante alcance mayor
independencia, valor intelectual, laboriosidad, confianza en si mismo, y elevada autoestima, capacidad de
penetracién en las esencias y poder de comprension de los objetos de estudio.

Para Davidov (1978), la aplicacién de las bases orientadoras tipo III de la teoria de Gallperin sobre la forma-
cién planificada por etapas de las acciones mentales, es la que propicia la formacién del pensamiento tedrico,
porque permite la formacién de abstracciones y generalizaciones de cardcter esencial y posibilita asimilar las
diversas manifestaciones particulares y singulares del objeto de estudio por medio de un esquema de acciones
que orientan el pensamiento del estudiante hacia la comprensién.

Galperin (1987) se preocupé en estudiar el proceso de internalizacién de la actividad externa. La esencia de su
teorfa es la accién en lo que se refiere a la forma adecuada y material de su representacién (lenguaje) y trans-
formacién de actividad externa en interna. Para él, la formacién de una nueva accidn transcurre por etapas:
primero la forma de la accién es material, después verbal y por dltimo mental. Este proceso permite que las
acciones mentales se muevan del plano social interpsicolégico a lo psicolédgico, se convierten en pensamiento
sobre la accién.

Toda accién comprende tres etapas: una es la orientacién que corresponde a la comprensién. Tiene cardcter
subjetivo, pues son las propiedades de la accién formadas y fijadas de antemano, una forma de planificacién;
la segunda etapa se refiere a la ejecucién, entendida como la capacidad de realizacién de las propiedades
prefijadas y la tercera es la de control, que tiene que ver con la conformacién en el individuo de una imagen
adecuada del objeto.

Gallperin (1987) reafirma la importancia del trabajo del profesor en la asimilacién de nuevos conocimientos.
En las tareas de ensefanza, el profesor debe orientar al estudiante para el cumplimiento de la accién - base
orientativa - y destacar la capacidad del alumno de formular la base orientadora completa para las nuevas
tareas - base orientativa auténoma. Sin embargo, “la organizacién de la accién objetual que responde a las
exigencias de la tarea, constituye la condicién indispensable para la formacién de conexiones condicionadas,
para la adquisicién de conocimientos y habilidades” (p. 130-132). Gallperin, Zaporézhets y Elkonin (1987)
afaden:

El conocimiento sobre las cosas se forma como resultado de las acciones con estas cosas.
Estas acciones, a medida que se forman se convierten en capacidades y, a medida que se
automatizan, en hdbitos. Aqui estd porque el tipo de la organizacién y la formacién por
etapas de las capacidades de las acciones objetivas constituyen el proceso central de asimi-
lacién de nuevos conocimientos, capacidades y habitos. (p. 304)

Para lograr el desarrollo del pensamiento teérico no existe una via Ginica ni especifica, no se pretende con este
trabajo hacer tal propuesta pero lo que si se pretende, su desarrollo, se hace necesario cambiar la ensenanza
tradicional donde el profesor juega un papel protagénico y activo y el estudiante un rol pasivo, de recepcién
acritica de los conocimientos ya elaborados, a una situacién de ensenanza y aprendizaje, donde el estudiante,
en sus tareas de aprendizaje, sea un activo constructor de sus conocimientos y el profesor un transparentador
de su proceso de aprendizaje, induciéndolo a situaciones sociales de desarrollo en las que se creen zonas de
desarrollo préximas cada vez con mayor independencia y de mayor alcance.

En el siguiente tema se discute qué componentes tedricos son necesarios para que el profesor pueda organizar
sus acciones did4cticas, especificamente para la ensefianza de la fisica, con base en la teorfa histérico cultural,
para el desarrollo del pensamiento tedrico y logren construir sentido y significado en la actividad de estudio.



Disefio de un experimento para la ensenanza de la fisica

Partimos de la conviccidn de que la Fisica puede ser un medio propicio para el desarrollo del pensamiento ted-
rico, si se estructuran los contenidos desde un esquema orientador (ver figura 1) que integre lo diverso desde
lo Gnico esencial y por tanto general en la construccién, la interrelacidn, estructuracién, sistematizacién, y la
comprensién del objeto de estudio.

Si se inicia con la experiencia, con la problematizacién de un hecho fisico concreto que se convierte en el
objeto de estudio (Ver figura 1) teniendo en cuenta las condiciones que le dan origen y a partir de ello, el
comienzo de la determinacién y desglose de las propiedades esenciales, estableciendo su relacién con las mag-
nitudes que expresan su grado de manifestacién, (las magnitudes como indicadores cuantificados del grado en
que se manifiestan las propiedades, es decir, que permiten la cuantificacién de las propiedades al construir las
unidades de medida que son la menor porcidn del todo, de la propiedad), y el establecimiento de las relacio-
nes esenciales entre estas, es decir entre dichas propiedades, lo que se manifiesta en la modelacién simbdlica
por medio de ecuaciones, leyes y principios se va construyendo el conocimiento fisico y de esta manera, se va
formando el pensamiento tedrico.

Esquema Orientador para lacomprension

Fenomenos Procesos

»Objeto de Estudio Estados Estructuras
Sistemas ILa Materia
Condiciones
Propiedades
) § Magnitudes Unidades
I. Matematicos
Instrumentacion I. Fisicos
l I. Medicion

ILeyes , Principios,y Ecuaciones

<t Aplicaciones

Fig. 1. Esquema orientador para la comprensién

Fuente: Figura tomada de Garcia Cafniedo, 2013.

El estudiante, utilizando instrumentos que pueden ser materiales o ideales, como por ejemplo: los experimen-
tos mentales, la modelacién, las analogfas, los experimentos reales con el uso de instrumentos de medicién y
con el método cientifico adecuado; y desde la matemadtica y sus conceptos, modelos y ecuaciones, establecién-
dose las reciprocas relaciones (fisico-matemadticas) puede dar con las esencias y relaciones esenciales del objeto
de estudio y aplicarlo conscientemente en la elaboracién y solucién de problemas en su campo de accién
profesional y de la vida. (Ver figura 1)

Se realiza de esta manera el trdnsito de lo concreto (el objeto de estudio) a lo abstracto, que se expresa en
conceptos, simbolos, signos y significados por medio de las magnitudes (como expresién simbdlica de las
propiedades del objeto de estudio) que se relacionan para construir los modelos graficos y simbdlicos que se
materializan en las ecuaciones, leyes y principios. Se produce entonces la ascensién de lo abstracto a lo concre-
to pensado (leyes y principios con su grado de generalizacién y limites segtin el paradigma tedrico con que se
construyen) lograindose la comprensién de las situaciones fisicas estudiadas, conformdndose y potencidndose
de esta manera el pensamiento teérico. (Ver figura 1)
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La fisica, por tanto, le aporta al estudiante métodos y procedimientos cientificos y con ello, lo orienta en la
configuracién de esquemas de acciones, habilidades, hébitos y capacidades propias del pensamiento teérico.
Los estudiantes, durante la clase de la fisica deben estar motivados por las demandas sociales, las que inducen
la necesidad de aplicar creativamente los conocimientos de las ciencias para resolver problemas técnicos apli-
cando las leyes y principios de las mismas. Para ello deben comprenderlas, necesitan tener un desarrollo del
pensamiento tedrico que les permita una adecuada representacién de la situacién que enfrentan.

En este sentido deben desarrollar la generalizacién y sintesis, procesos del pensamiento, por medio del apren-
dizaje de los contenidos estudiados, la orientacién hacia el andlisis, la integracién entre los conocimientos de
distintas ciencias, la abstraccién de lo esencial teniendo en cuenta sus diferentes dimensiones, sus propiedades
y relaciones esenciales.

Por otro lado la Fisica, como ciencia, significa etimolégicamente naturaleza, por lo tanto, el estudio de la Fisi-
ca es el estudio de la naturaleza y la ensefianza de la fisica significa un proceso de apropiacién y reelaboracién
de las significaciones de la naturaleza; la cual puede ser comprendida, explicada, controlada, transformada y
creada o recreada por el hombre una vez que logra desentranar sus esencias y las relaciones esenciales que se
establecen entre sus esencias.

En este sentido, plantea Davidov (1978) que, el pensamiento tedrico una vez desarrollado “puede adelantarse
“a la naturaleza” y realizar en la industria lo que en la “naturaleza” no es mds que una posibilidad” (p. 325).
Para este autor, “las condiciones de su transformacién en realidad las encuentra cabalmente el pensamiento,
pero sélo mancomunado con el experimento como forma préctica cristalizada con fines cognoscitivos” (p.

325).

Entonces es que el estudiante, recorrido ese camino que lo indujo al pensamiento teérico en el aprendizaje, en
este caso de la fisica, puede aplicar lo general en las situaciones particulares y singulares, teniendo de base di-
cho pensamiento, conectando los elementos internos entre si y los externos con los internos, lo que le permite
resolver los problemas donde se cristaliza en realidad lo que en la naturaleza es una posibilidad y se satisfacen
asi y sin deterioro del medio natural, las demandas de la sociedad.

Una propuesta diddctica para la Fisica en la que se pretende el desarrollo del pensamiento tedrico, precisa con-
siderar que se hace necesario cambiar la situacién de ensefianza y aprendizaje y con ello, el proceso de ense-
fianza aprendizaje de la fisica, con fundamento en determinados principios que sirven de base para conformar
la ensenanza del desarrollo en la escuela del desarrollo, como propone Davidov & Slovodchikov (1991); y que
convierten este proceso de ensenanza aprendizaje en un proceso desarrollador de dicho pensamiento tedrico
y de la personalidad del estudiante.

Estos principios se pueden enumerar de la siguiente forma: el de la Sucesién (dialéctica y compleja), el de
la ensefianza que desarrolla (que va del desarrollo actual a las zonas de desarrollo préximas), de la actividad
(basado en la necesidad de realizar las acciones que permitan construir los conceptos), el del cardcter objetal
(donde las acciones se deben realizar con el objeto de estudio de manera que se vaya del fenémeno a la esencia,
propicidndose el método de ascenso de lo concreto a lo abstracto a lo concreto pensado), el de la colaboracién
(necesidad del otro), el de la creatividad transformadora (la creatividad como transformadora del objeto al
interactuar con €l y como emergente del trabajo y de la situacién de ensefanza aprendizaje que se crea y el
principio laboral de la ensefianza (tiene en cuenta la necesidad de métodos activos dentro y fuera del aula).

Para la formacién del pensamiento teérico por medio de la asignatura fisica (ver figural) se propone que el
estudiante interactiie con el objeto de estudio para encontrar las condiciones genéticas que le dan origen y
a partir de entonces, poder identificarlo e identificarse con él, una vez que determina las propiedades que lo
caracterizan, para poder expresar el grado en que se manifiestan estas por medio de sus magnitudes e ir trans-
formando los datos hasta lograr la modelacién del objeto de estudio una vez que encuentran sus relaciones
esenciales, al realizar las tareas de estudio, propuestas por autores como (Davidov & Slovodchikov, 1991).

Una posibilidad es la utilizacién del esquema orientador para la comprensién del objeto de estudio que pre-
sentamos en la figura 1. El se configura como una propuesta para la organizacién del aprendizaje. El profesor
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serfa un orientador y un conductor del proceso, actuaria en las zonas de desarrollo préximas de sus estudian-
tes, organizaria y estimularia el trabajo en grupos e individuales.

En €l se propone una alteracion de la didéctica en el proceso de la ensefianza y aprendizaje con el objetivo
de que el estudiante sea activo, consciente de su aprendizaje, deje su rol pasivo, aprendido en la ensenanza
tradicional, y que utilice el esquema orientador para que se constituya en un ser que construya un método de
andlisis que permita la comprensién del objeto de estudio. La base del esquema es la problematizacién-ela-
boracién-construccién del conocimiento por medio de acciones que guian y orientan la construccién de su
conocimiento, haciendo uso del mismo para propiciar que llegue a su esencia y las relaciones de los compo-
nentes esenciales que conforman el conocimiento de la fisica como asignatura y como ciencia.

Sobre el uso del esquema orientador, de acuerdo con Garcia Canedo (2013) se pone a consideracidn la valo-
racién del estudiante FDRP 26, al declarar que “es un instrumento organizativo que va guiando al estudiante
por la via mds ventajosa para el aprendizaje. Centra al estudiante sobre los aspectos mds importantes de cada
contenido, ventaja que permite el ahorro de tiempo durante el estudio (...)” (p. 88).

A modo de ejemplo concreto de como se puede utilizar del esquema orientador de manera que ilustre en la
ensefanza aprendizaje de la fisica, se expone un contenido sencillo como el estudio del fenémeno mds simple,
que es el Movimiento Rectilineo Uniforme (MRU), para facilitar la comprensién del lector neéfito en este
tema:

- Objeto de estudio: MRU;
- Condiciones: que las interacciones sobre el cuerpo estin compensadas

- Propiedad: la direccién, el sentido y el médulo de su rapidez no cambian es decir que es constante, la
razén de distancia recorrida en la unidad de tiempo no cambia, cuales quiera que sean estos tiempos,

- Magnitudes y unidades: desplazamiento S (m), tiempo t (s), grado en que se manifiesta la rapidez que
no es otra cosa que la magnitud velocidad V (m/s)

- Instrumentacién:

- Instrumentos matemadticos: Conceptos matemdticos como los conceptos de Vectores, operaciones ma-
temadticas bdsicas, construccién de graficas, modelacién matemdtica

- Instrumentos Fisicos: Disenos experimentales para el estudio del fenémeno, modelo de particula, siste-
ma de referencia, representaciones que modelan la situacién fisica por medio de esquemas,

- Instrumentos de medicion: el cronémetro, la cinta métrica,

- Leyes ecuaciones y principios:
- Ley del movimiento rectilineo uniforme
-V =S/t = Cte.
-S=X,+V-t

- Aplicaciones: En la resolucién de situaciones de la vida donde un cuerpo o varios cuerpos tengan una
velocidad constante, es decir, que sigan un movimiento rectilineo y uniforme, de manera que apliquen
las propiedades de este fenémeno para identificarlo y utilizar las leyes que lo caracterizan que, a fin de
cuentas, establecen las relaciones entre las magnitudes, que no es otra cosa que la relacién entre sus pro-

piedades.

De esta manera se puede determinar la velocidad, el tiempo o la posicién del cuerpo segin sean las incégnitas
surgidas en el problema planteado.

Esta forma de proceder, expresada en el ejemplo, se puede realizar con cualquier contenido de la fisica. Tome-
mos el esquema orientador como un ejemplo ya efectivito en la prictica y que logré resultados satisfactorios.
La propuesta es ir del andlisis de las propiedades esenciales del objeto de estudio para la abstraccién que per-
mita la sintesis para generalizar, significar lo esencial, y aplicarlo en la solucién de problemas logrdndose una
mejor aproximacion al desarrollo del pensamiento tedrico.
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Conclusiones

Las acciones diddcticas de los profesores, empleando el esquema orientador, se manifiestan como posibili-
tadoras del desarrollo del pensamiento tedrico. Para formar el pensamiento tedrico es necesario tener una
concepcién didictica que guie el proceder metodolégico y didactico de los profesores para que cumplan con
ciertos requisitos para crear condiciones que propicien su desarrollo. Para delimitar una diddctica es necesa-
ria la mediacién por medio de signos y simbolos, para lograr la significacién y el otorgamiento de sentido al
conocimiento concreto.

Se dio respuesta a la necesidad del cambio de una ensenanza tradicional a una situacién de ensenanza y apren-
dizaje activa haciendo uso del esquema orientador como un instrumento para guiar al profesor y contribuir
al desarrollo del pensamiento tedrico del estudiante. De manera especifica, una didéctica para la ensenanza
de la fisica precia tener en cuenta el conocimiento de la dimensién fisica del mundo de los estudiantes como
punto de partida para la comprensién de los conceptos. A partir de ello, proponer acciones dentro de la zona
de desarrollo préximo para elevar el nivel de comprensién de los conceptos. Y contribuir a la formacién de
una concepcién cientifica del mundo.

Es necesario superar la ensefanza tradicional, aquella que no considera al estudiante un ser activo y capaz
de construir formas de resolver problemas utilizando conceptos cientificos para ello. Las acciones didécticas
propuestas por los profesores necesitan garantizar que los estudiantes hagan relaciones entre las propiedades
del objeto de estudio, elaboren conceptos y relaciones entre conceptos, y también que posibiliten que ellos
utilicen esos conceptos para pensar los nuevos problemas de la fisica o de la sociedad. ®
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Resumen

Ante la crisis del paradigma cientifico, emanado de
la modernidad, de corte positivista y sustentado en
la separacién sujeto-objeto, Edgar Morin propone la
construccién de un nuevo paradigma que mds alld de
diseccionar los saberes, busque articularlos de mane-
ra comprensiva de tal forma que resulte posible abor-
dar la realidad de manera no lineal, es decir, a través
de un conocimiento integral, transdiciplinario y no
seccionado. En este sentido, a lo largo del presen-
te son revisitados los fundamentos del pensamiento
complejo a la luz de su incidencia en el 4dmbito de
las ciencias sociales con objeto de problematizar sus
alcances y establecer la pertinencia de ellos para el
abordaje de los fenémenos acaecidos en las socieda-
des actuales.

Palabras clave: educacién, complejidad, epistemo-
logia, sociedad.

Abstract

Faced with the crisis of the scientific paradigm, ema-
nated from modernity, positivist and based on the
subject - object separation, Edgar Morin proposes
the construction of a new paradigm that beyond dis-
secting knowledge, seeks to articulate them compre-
hensively in such a way that it could be possible to
approach reality in a non-linear way, that is, throu-
gh an integral, transdisciplinary and non-sectioned
knowledge. In this sense, throughout the present,
the foundations of complex thinking are revisited in
light of their incidence in the field of social sciences
in order to problematize their scopes and establish
the relevance of them for dealing with the phenome-
na taking place in the current societies.

Keywords: Education, complexity, epistemology,
society.
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Introduccién

a expresion complejidad epistemoldgica multidisciplinar -en el sentido que aqui se le concibe para unas

ciencias sociales criticas-, deviene automdticamente en un necesario proceder autorreflexivo con rela-
cién a nuestra propia cosmovisién, la que siempre estd retroalimentindose de acuerdo al movimiento del
mundo, pero también a la forma en que creemos que conocemos a éste, considerando ademds que el término
complejidad como nuevo paradigma, se fue fraguando, por una parte, con la caida en cuenta cada vez mds
evidente, de que la ciencia plana o positivista mostraba y sigue mostrando cada vez mds, sus limitaciones e
inutilidad para comprender problemas reales y agudos. Ella, cre6 el mito de que el sujeto no deberia intervenir
en el conocimiento al postular que la objetividad de la ciencia estaba precisamente en la negacién del pensa-
miento critico. A ello se sumé aquella frase que hizo célebre a Francis Bacon: “conocimiento es poder”; y asi
los poderes reales de los estados nacionales dieron cabida a la ciencia experimental moderna, o cldsica, para
elevar la produccién de mercancias para el consumo y la ganancia correspondiente, lo que conllevé graves
consecuencias al no estar la sociedad organizada de manera que la ciencia fuera controlada por una entidad
con responsabilidad ética y humanistica, lo que devino en el modelo modernista y postmoderno (nuevos
materiales téxicos de desechos de insumos de las nuevas tecnologias), los cuales han puesto al planeta al borde
del desastre ecolégico.

Hacia una epistemologia compleja

Para empezar, una aclaracién, aunque no compartimos totalmente la perspectiva moriniana de la comple-
jidad, coincidimos en mucho con respecto a la critica del recurso cartesiano y fundamento de la ciencia ex-
perimental moderna: la separacién entre sujeto-objeto y las propuestas analiticas en sus varias versiones; no
obstante, retomamos algunos planteamientos de Edgar Morin, con los cuales coincidimos y otros a los cuales
criticamos discutiendo con él, para plantear algunos elementos criticos frente al paradigma hegemoénico de
produccién de conocimiento: el llamado “método cientifico”.

Finalmente para este motivo, también se aclara que los recursos utilizados por Morin en su constructo con
el que nos introduce al pensamiento complejo, tales como la Cibernética, la Teoria de la Organizacién, la
Teoria de la Evolucidn, la Teoria de Sistemas, la Biologia y la Ecologia —todas ellas y mds en un espectro mul-
tidisciplinario— actualmente han “evolucionado” (en el sentido de que han ido incorporando y desechando
elementos, en una accidn propia de las ciencias, con miras a superar los limites que los estados de conocimien-
to les permiten a los protagonistas cientificos en sus diversos campos disciplinarios y lugares de produccién
del mismo), pues ahora la teoria de la complejidad, o mejor adn el paradigma complejo, se desarrolla y crece
segun la profundizacién que le imprimen sus seguidores, pero aqui consideramos que este desarrollo, el cual
inicié6 como una nueva concepcién ontolédgica del mundo, hoy implica que los sujetos cognoscentes posean
una identidad compleja, una visién y una légica de descubrimiento también compleja, es decir una episte-
mologia compleja.

La situacidn antes expuesta provoca que las diversas concepciones de la complejidad se hayan multiplicado,
poseyendo en la actualidad numerosos proponentes, revisiones y oponentes —para el caso véase el articulo de
Solana Ruiz (2011)-. Esta advertencia implica también, sefalar que la presente introduccién no pretende ser
un intento de “estado del arte” sobre la teoria de la complejidad, mds bien por el contrario, lo que se desea es
mostrar la dificultad que supondria intentar la aplicacién (en el caso de haberse comprendido y asumido el
planteamiento de Morin); a problemas sociales concretos; por tltimo, es preciso refutar la concepcién onto-
légica sobre lo que el mundo es para Morin.
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Anotadas las aclaraciones anteriores, comencemos indicando que coincidimos con el autor en el sentido de
que el término complejidad es algo que asusta y molesta a los propulsores del esquema “disyuntor” de su-
jeto/objeto (Morin, 1997), pues era imposible razonar el mundo con base en el cartesianismo disyuntor y/o
con el inductivismo funcionalista, nomotético; pero tampoco se podia comprender el mundo a través del
positivismo veritativo y/o falsacionista del Racionalismo Critico con su discurso 16gico/inmanente. Se pen-
s6 pedantemente (y no habria que descartar, maquiavélicamente) desde el siglo XIX, que la sociedad podria
encontrar con ese método las “leyes que regian el universo”. Nosotros consideramos que la complejidad del
mundo ya habia sido advertida en la antigiiedad como fundamento; pero como emergencia de una propuesta
en ciernes de un nuevo paradigma de conocimiento, asumimos que es necesaria y relativamente reciente, con
Edgar Morin y otros.

Estimamos también que la complejidad asi concebida (abierta y critica), por un lado, irrumpié sobre todo en
las ciencias sociales —entre otras dreas— para contribuir a la liquidacién del viejo mapa de las ciencias (positi-
vista), aunque por el otro lado, dio paso a un nuevo paradigma, también positivista que propugna los sistemas
cerrados (Luhmann,1998). Pero pensar la realidad en términos de complejidad es un hecho que también
emerge para renombrar lo ya sabido; que tanto la realidad misma, asi como su conocimiento, —a diferencia de
cémo lo concibe el positivismo— son harto complejos. Por compararlo con alguna idea anterior, me remitiria
a “la concatenacién de la materia” en el universo como concepcién compleja de la articulacién de los procesos
de la realidad; es decir, a la complejidad del proceso de interaccién no exenta de lucha de la vida material,
bioldgica, psiquica, cultural, y al moderno instrumento de inteleccién de la concatenacién indicada.

Enunciar que la materia estd concatenada es sencillo de comprender, pero otra cosa es, u otra cosa seria,
conocer cémo se produce esta concatenacién. Més dificil atn, es saber cémo podemos detectar, concebir y
conceptuar —arbitrariamente—, es decir, tedrico-explicativamente, los puntos de articulaciéon de la realidad. Si
para las ciencias llamadas fisicas esto ha sido a la vez el reto y el logro de resultados, el motor que la guifa; Pen-
semos en la dimensién de los retos, para comprender una especie de concatenacion eco-social, donde ocurren
multidimensionalmente las précticas, en las cotidianidades de sujetos sociales concretos con sus diferencias en
ritmos y escalas micro y macro espaciales y temporales.

Tampoco pensemos que estos son, o pueden ser, determinados totalmente por nada ni por nadie; porque se-
gan el subjetivismo postmoderno, los sujetos hoy son auténomos (si no, se nos califica de “deterministas”).
Pero estos sujetos paraddjicamente poseen, poseemos (académicos o no), pertenencia institucional, o son, so-
mos, o podemos ser, excluidos del modelo econémico y a su vez incluidos en el sistema politico (como lo estd
una gran masa de la poblacién mundial), en este caso se tendrd que admitir que al menos tienen pertenencia
nacional, regional o local, o son reconocidos como inmigrantes.

Estos sujetos sociales, pero individuales a un tiempo, concretos, con o sin educacién, con pertenencia, ;a la
sociedad civil?, ;a la sociedad politica?, ;a ambas?, ;con qué se identifican?, ;con qué nos identificamos? Se
dird que con “sus” (nuestros) valores; Pero ;c6mo identificamos a los emisores de dichos valores?, ;no son aca-
so instituciones culturales, tales como el sistema educativo nacional y empresariales (universidades publicas
y privadas) con fines predefinidos de control, de dominio, de sujecién mental y de ganancia? La familia, el
Estado con el narco y otras mafias infiltradas en él, ademds del clero y sus ramificaciones, los ejércitos y las
transnacionales, ;no son instituciones de poder y de control?; y si esto no fuera asi, ;qué le da significado a
las, nuestras, vidas en general, y a los sujetos objeto de la educacién en concreto? ;a qué clase, estrato, grupo o
segmento de presion de la sociedad se referia Durkheim (1922) en Sociologia de la educacion, cuando dice que
“la educacién es como la sociedad quiere que sea?”. ;No cabria consentir que este autor pensaria lo mismo
para la investigacién cientifica? “Como la sociedad quiere que sea”, ;la sociedad no es en ese punto un término
muy elusivo?, ;no oculta que hay poderes en dicha sociedad que definen, determinan el rumbo de ésta?

A los sujetos sociales, a sus précticas, se les pueden identificar en una simple taxonomia institucional o como
marginados de las instituciones en general y de las instituciones de educacién en particular, pero su interac-
cién social es otra cosa; para conocer este asunto €s necesario recurrir a métodos, a técnicas de conocimiento
hechos para tal fin. {Cémo si con esto bastara!, los mismos métodos son complejos, pues incluyen valores
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(aunque dicen no hacerlo), vinculan, o mejor atn, articulan ideologfas (filtradas en la formacién disciplinaria,
segun el ‘campus”, “la corriente”, “la tradicion” o “la escuela”). ;Quién puede —que se le crea— decir que la discu-
sién de los métodos estd acabada? Todos y nadie. Los unos por ignorancia o por malintencionada o perversa
pretensién de declarar “su método” como “el método”; los otros, nosotros, porque sabemos que ello no es
posible; porque al llegar al asunto de los fundamentos, que es también el soporte de los métodos, los valores
afloran; Las posiciones se asumen, e incluso pueden estar tomadas sin que el investigador sea consciente de
ello, la ideologia dominante impone su visién pseudocientifica. Pero quienes somos conscientes de ello de-
cidimos qué camino se ha de seguir en la basqueda del conocimiento (un conocimiento lo mds cercano a la
realidad), como lo apunta Huerga (2013) con el término hiperrealismo.

Al respecto existen trabajos de quienes dedican su obra escrita al estudio de los fundamentos. Mds atin, aqui
se considera que la mayor produccién de la teoria social es meta tedrica; es decir, ha apuntado con mucho sus
baterias al asunto del método y con ello a la discusién sobre sus fundamentos. Se ha dedicado tanto o mds,
a cémo se hace mejor sociologia que a producir teoria sobre la sociedad misma, puntual, empirica; aunque
también hay autores que equilibran su produccién. Pero si nos remitimos al campo de las ciencias sociales
en forma mds general, vemos todavia como paradigma predominante al positivismo y hoy al neopositivismo
del subjetivismo, como son algunos sistemas complejos -positivistas o funcionalistas, o nada de eso, porque
también los hay (en minoria), criticos, novedosos e inclusivos, abiertos-; y mds acd, a los presupuestos cadticos
que remiten a reconocer la complejidad e incertidumbre, en contraposicién al mito de la idea de que la ciencia
todo lo puede.

Consideramos que el positivismo desarticulador de sujeto y objeto frené el conocimiento. El objetivismo
propicié que el estudio critico de la sociedad como lo es por ejemplo la educacién, no tuviese cabida o fuese
desdenado como objeto por conocer criticamente por lo caro de su funcién social y, los mercachifles “libe-
rales” y neoliberales” tomaron la delantera reduciendo su estudio al enfoque de coste beneficio, produciendo
mercancias escolarizadas (sujetos pragmdticos y funcionales al sistema). Concebimos aqui que toda esa mezcla
profesionalizada se orienté a su vez —al servicio de la industria transnacional— con una mayor produccién de
bienes chatarra y superfluos que no habiamos conocido hasta hace poco, los que hoy han llevado a la huma-
nidad al borde del colapso: contaminacién, depredacién de fauna y flora, calentamiento de la tierra, deshielo
de los polos terriqueos, entre otros muchos males.

Por ello, ya no es posible comprender el espacio de mundo que queremos conocer con los viejos paradigmas
positivistas, porque hoy, aquél se ha tornado mds complejo, hay que recurrir a una articulacién “transdisci-
plinaria” de las diversas ciencias, como totalidad dialéctica, desde luego rompiendo con la separacién ciencias
naturales — ciencias sociales (Massé: en Massé y Pedroza, 2002), solo asi, nuestro conocimiento, nuestra ra-
cionalidad se amplia. Por supuesto no importa mis, si ello es bien visto o no, por una racionalidad caduca,
la del llamado método cientifico o positivista, veritativo, o falsacionista, manipulado mediante el mecanismo
oculto (no tanto) de la llamada objetividad.

Siguiendo al pensamiento complejo, Morin propone un esquema de conocimiento que incluye elementos de la
teorfa de sistemas, de la biologia y de la teoria de la organizacién, de la cibernética, etcétera; amén de haber
renunciado, criticado y liquidado a la separacién objetivista entre sujeto y objeto —al menos en el discurso,
porque en la realidad sigue siendo el método predominante, si nos asomamos a los propios reglamentos sobre
el particular en nuestras universidades-. Con ello —se dice fécil pero no lo es— construye su propuesta compleja.
Pero la complejidad de la realidad no aparece con él (ni él dice que asi suceda); lo que propone con esa visién
de realidad es una visién hologramdtica de la misma). Que la complejidad de la realidad y del pensamiento
existe desde siempre lo constata la historia y la historia de la ciencia critica, pues ya en los clasicos griegos pode-
mos encontrar evidencias —sin asegurar que no las hubo antes de esa época—, con la célebre frase de Herdclito:
“nadie se bana dos veces en el mismo rio”.

La dialéctica desde entonces hace su aparicién como una forma de comprender al mundo, después se estanca
(gracias al oscurantismo) y reaparece —hasta donde sabemos— con Hegel, con coloracién idealista, y después
con Marx con enfoque materialista (como uno de los autores més reconocidos por la sociologia y la politica
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del siglo XIX). Aqui se piensa que la dialéctica es el instrumento que mds habia y ha servido para comprender
al mundo mucho mids alld de los limites que el positivismo le impuso, y mds alld de los que la sociologia com-
prensiva intentd superar. Uno de sus mayores atributos es que sin desdefiar la l6gica formal, supedité a esta,
a la légica de las contradicciones como légica dialéctica. De dicha herencia deviene también el pensamiento
critico alemdn y la tradicién frankfurtiana de la teoria critica de la sociedad.

La complejidad no conduce a la eliminacién de la simplicidad, mds bien aparece alli en donde el pensar
disyuntor y simplificador no puede, pero integra en si misma todo aquello que establece orden, claridad,
distincién, precisién en el conocimiento:

“Mientras que el pensamiento simplificador desintegra la complejidad de lo real, el pensamiento complejo
integra lo més posible los modos simplificadores del pensar, pero rechaza las consecuencias mutiladoras, re-
duccionistas, unilineales, y finalmente cegadoras de una simplificacién que se toma por reflejo, aquello que
hubiere de real en la realidad. El pensamiento complejo aspira al conocimiento multidimensional y asume
que el pensamiento completo no es posible pues uno de sus axiomas es la imposibilidad incluso teérica, de
una omnisciencia. Hace suya la frase de Adorno acerca de que la totalidad es la no verdad (Morin, 1997).

Una tal verdad que supuestamente se descubria al someter a la realidad (la que crefa el modelista que era), en
el modelo de teoria social general, como la proponia Parsons, y como ahora la propone Luhmann.

En esta misma direccién y ampliando la perspectiva compleja es preciso considerar que la complejidad es “lo
enredado”, lo inextricable del desorden, de la ambigiiedad, de la incertidumbre. En la complejidad se sitda el
segundo principio de la termodindmica; hemorrigico de degradacién y de desorden; a esto se anade el desco-
nocimiento de la extrema complejidad microfisica. De ahi que cualquier “conclusién” sobre el conocimiento
de un problema es falsa, cada vez que la volatilidad de lo dado reconfigura al objeto problemdtico, que nunca
podrd ser conocido como acabado, pues el mundo estd en proceso. Se tendrd que asumir una necesaria mo-
destia intelectual para reconocer que el conocimiento es efimero (Massé, 2008).

No es posible concebir al universo como una mdquina perfecta, sino como un proceso en vias de desinte-
gracién y, al mismo tiempo, de organizacién. Para Morin hasta ahora se hizo evidente que la vida no es una
substancia sino un fendmeno de auto-eco-organizacion, complejo y productor de autonomia (1997, p.33). Pero
asi expuesto, el ser del mundo es muy abstracto, porque para asumir el planteamiento, intentar usar dicha
ontologia aplicada a los fenémenos sociales, practicos, concretos, de poco nos servirfa. Mds atn, si contex-
tualizamos el planteamiento a la propia teoria de la evolucién que el autor evoca, el mundo actual le estaria
negando la propuesta general paradigmadtica arriba esbozada, pues lo que existe, lo que muestran las inves-
tigaciones, es una involucién causada por la mano del cientifico orgdnico ttil al —y pagado por— el sistema
socio-politico-econémico mayor, el capitalismo en su versién actual, neoliberal y global.

Caso por caso, el mundo actual le estaria exigiendo probar, cémo es que la vida es un fendmeno de auto-eco-or-
ganizacion, complejo y productor de autonomia; ella —la vida— no es auténoma en sus decisiones sobre cémo ha
de organizarse ecolégicamente, ya que el poder politico econémico transnacional le ha quitado esa facultad.

o negamos la complejidad de la vida y del mundo, pero tampoco creemos que actualmente sea posible pro-
No neg 1 lejidad de la vida y del d t q tualment bl

ucir autonomia. Libros, articulos cientificos mes sobre el estado o situacién del mundo vy la vida de este
d t Lib ticul tificos y fil bre el estad t del do y la vida de est
planeta hacen constar que éste es rehén de las emisiones de gases que contribuyen a la perforacién de la capa
de ozono, sumados al calentamiento global y la depredacién de fauna y flora por los desechos industriales y
humanos en una sociedad de consumo propia de la era neoliberal. Esto, desde las ciencias sociales criticas,
pone en cuestién a la propia teorfa de la evolucién y a la pretensién de que ella genera autonomia.

Morin plantea que hace falta una teoria, una légica y una epistemologia de la complejidad pues estd en contra
de la unidad (conocimiento cldsico) y contra la diferencia (planteamiento posmoderno). Para ello toma como
punto de partida la Teorfa de Sistemas; pues existe un sistemismo fecundo —dice el autor— que lleva en si un
principio de complejidad, pero aclara que hay un sistemismo vago y plano fundado en el “holismo”; segtin el
autor, el concepto de totalidad parece ser un “cajon de sastre”, (por lo que entendemos que Morin no ha to-
mado en cuenta las aportaciones de la dialéctica critica y desconoce el concepto de totalidad concreta). Con-

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 259 - 266

26

(L)



Carlos Eduardo Massé Narvaez. La complejidad epistemoldgica multidisciplinar en la investigacion socioeducativa

264

tinda previniendo el autor sobre el systern analysis que es el equivalente sistémico del engineering cibernético,
pero mucho menos fiable, y que transforma el sistemismo en su contrario, es decir, en andlisis (cartesiano), en
operaciones reduccionistas. Tal es el caso de la obra de Luhmann (1998), cuya meta parece ser la descripcién
analitica de la totalidad del mundo, del sistema social (su visién de ésta como suma de subsistemas -evitando
sus articulaciones- que conllevarfan al conocimiento de la totalidad del mundo o sistema total).

Las limitaciones de los paradigmas positivistas senalados con la ayuda de Morin, nos ayudan a dar paso a los
temas tratados en este libro, cuya predominancia semdntica es la critica de los fundamentos en las diversas
temdticas y su reflexién y autorreflexion, permanente y compleja. Pero el mismo planteamiento evolucionista
sitia a Morin en una perspectiva de lo dado: positivista. Plantea un paradigma “para conocer mejor”, para
“explicar a profundidad”, complejamente, pero no para intervenir en el movimiento del mundo.

Las virtudes del sistemismo son, segin nuestro autor, colocar en el centro de la teorfa una unidad compleja,
un todo no reducido a la suma de sus partes constitutivas, concebir la nocién de sistema como una nocién
ambigua o fantasma; situarse en un nivel transdisciplinario que permite concebir tanto la unidad como la
diferenciacién de las ciencias. En este sentido preferimos estudiar la complejidad del mundo real en una
perspectiva de totalidad concreta, objetual, con base en una articulacién transdisciplinaria como conjunto
complejo de abordaje de las dimensiones de lo real que constituyen al objeto. Aunque no podemos negar que
hay que incluir al ecosistema en los siguientes andlisis. Planteamos que ello devendria en tipo de objeto de
conocimiento, pero lo que consideramos también importante es la autorreflexién del quehacer cientifico y la
ética en el interés cognoscitivo.

Continuando con Morin, el autor sefiala que los sistemas vivientes son sistemas cuya existencia y estructura
dependen de una alimentacién exterior, y no solamente material y energética, sino también organizacional—
informacional, pero nos previene de los riesgos que implican los sistemas cerrados. En el sistema cerrado
(Luhmann, 1998), los intercambios de materia y energia son nulos, “a la inversa de la constancia de la llama
de una vela, del medio interno de una célula o de un organismo, no estdn ligados en modo alguno a un equilibrio
semejante; hay, por el contrario, desequilibrio en el flujo energético que los alimenta, y sin ese flujo, habria un
desorden organizacional que conllevaria una decadencia rdpida” (Ibidem p. 43). Las leyes de organizacién de
lo viviente no son de equilibrio, sino de desequilibrio, retomado o compensado, de dinamismo estabilizado.

Ante este planteamiento complejo, hay que pensar si Morin no asume el planteamiento nomotético (si real-
mente el universo se rige por este tipo de leyes, y si realmente es posible establecerlas, y en todo caso esta-
blecer cudl serfa su duracién posible), situacién en la cual debemos discutir con él y asumir finalmente si el
conocimiento del mundo es vilido hacerlo como sistema en términos de la propuesta de complejidad, tanto
de Morin como de Luhmann, en el planteo de que el sistema del mundo va de la entropia a la neguentropia,
porque las “senales” del dano planetario estdn diciendo o negando la tendencia al equilibrio, a la estabilidad.
Por ello no podemos dejar de pensar por qué el positivismo en sus versiones “complejas” prefiere evitar incluir
en el andlisis la politica econdmica (la que deviene en poder transnacional), la que parece estar llevando al
planeta al desastre ecolégico, porque no nos referimos principalmente a una decadencia ética o moral, sino
fisico-bioldgica.

Si este universo y la vida en él fuesen un fendmeno de auto eco-organizacion complejo que produce autonomia,
o bien el planteamiento luhmanniano de que el entorno -la sociedad-, no incide en el sistema, replicariamos
que en el entorno estdn los tomadores de decisiones de las multinacionales de la dominacién mundial. Enton-
ces lo que sigue es que sus teorfas no corresponden al movimiento del mundo actual, éste no estd obedeciendo
al discurso, pues més bien estd, en el mejor de los casos, retardando la incidencia en estas leyes de equilibrio,
entre el desequilibrio y el dinamismo estabilizador y permite que estas fuerzas de la volubilidad politico-eco-
némica la pongan en riesgo de destruccién.

Nosotros insistimos en que este andlisis de la complejidad de Morin, queda reducido al “dar la espalda” al
problema de la volubilidad que deviene en el entorno (volubilidad politica que Luhmann no aceptaria, pero
creemos que Morin deberia asumir). No se trata de ideologizar al problema, sino de incluir el elemento po-



litico en el conocimiento, de dar nombre y apellido a aquello que se concibe como sistema y que incluye al
entorno (la sociedad).

Conclusiones

Como se puede notar, con respecto a la teorizacién del mundo por este tltimo autor, esto no es lo que estd
ocurriendo actualmente, si atendemos a los llamados de los cientificos encargados de monitorear el dafio eco-
16gico producido por la depredacién de flora y fauna, la contaminacién producida por la emisién de CO?, el
calentamiento global, etcétera; no podemos estar de acuerdo con un planteamiento asi que precisamente hace
el llamado a la teoria de la evolucién, que es un uso ideoldgico de la propuesta hologramitica, ello porque el
espacio, el planeta Tierra, no estd evolucionando sino a la inversa.

El concepto de auto-organizacion surge ante la dificultad de concebir la complejidad de lo real, hoy las cien-
cias biolégicas nos dicen que la especie no es un marco general dentro del cual nacen individuos singulares,
la especie es en si misma un pattern singular muy preciso, un productor de singularidades (muy diferentes
entre si).

He aqui la complejidad del término sujeto, que se ha malentendido mucho porque en la ciencia cldsica, para
la cual todo es determinado, no hay sujeto, no hay conciencia, no hay autonomia —como tampoco la hay
ahora-; pero si concebimos un universo distinto, y en el cual lo que se crea, se produce no solamente en el azar
y el desorden, donde cada sistema crea sus propios determinantes y sus propias finalidades, podriamos com-
prender entonces, como minimo, la necesidad de la autonomia, y podemos luego empezar a comprender qué
quiere decir ser sujeto cognoscente. Pero ser sujeto no implica inicamente ser consciente, sino la magnitud
del contexto en el que se hace consciente y se comprende el devenir en tal contexto. Ser sujeto es ponerse en
el centro de su propio mundo, ocupar el lugar del “yo”. Este es un punto central en donde queremos llamar
la atencién para propugnar una investigacién educativa critica; sobre todo aquella que se opone a una planea-
cién de la educacion sin autorreflexién. ®

Carlos Eduardo Massé Narvdez. Licenciado, maestro y doctor en Sociologia. Actual-
mente se desempena como Profesor e Investigador Titular en la Facultad de Derecho de
la UAEM Lineas de investigacion de siempre: Epistemologia y Gnoseologia de la Ciencia:
Transdisciplinariedad y Complejidad (investigacién de frontera). Lineas actuales de inves-
tigacién aplicada: De la desisnstitucionalizacién social al nuevo estado de bienestar: De la
sociedad civil pasiva a la sociedad politizada; La educacién y la Universidad Publica en la
complejidad globalizada. La educacién como objeto complejo de investigacién.
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Resumen

El presente ensayo aborda el paradigma universita-
rio de los Estudios Abiertos desarrollado por la Uni-
versidad Politécnica y territorial del estado Mérida
“Kléber Ramirez”. Subraya el rol protagénico que
juegan las comunidades de aprendizaje para gestio-
nar los Programas Nacionales de Formacién Avanza-
da (PNFA). La conduccién autostenible de la forma-
cién académica y el estreno de un novedoso concepto
de recinto universitario -inusual en las instituciones
convencionales- es la expresién mds auténtica de au-
tonomia universitaria conocida. Se destaca el papel
que desempenan las lineas de investigacién, la malla
curricular y los periodos de desempefio para la cons-
truccién del proyecto (bitdcora) que dard cuenta de
la formacién académica e investigativa conducente
al grado académico de una comunidad.. Asi mismo,
reflexiona el tema del método y las metodologias
pertinentes con los Estudios Abiertos al atreverse a
proponer la tecnologia educativa de los Médulos de
Ensefianza como uno de los soportes del trabajo se-
mi-individual y cuasi-presencial.

Palabras clave: Estudios Abiertos, comunidad de
aprendizaje, malla curricular, bitdcora académica,
portafolio tutor, método y metodologias de los Estu-
dios Abiertos, médulos de ensefanza.

Abstract

This essay reports the university paradigm of Open
Studies Program developed by the Polytechnic and
Territorial University of Mérida “Kléber Ramirez”. It
highlights the leading role played by learning com-
munities in managing the National Advanced Trai-
ning Program (PNFA). The self-sustaining conduct
of academic education and the debut of this concept
in a university campus — unusual in conventional
institutions — is the most authentic expression of
university autonomy. The role played by the research
lines, the study program and the performance pe-
riods for the project (logbook) required to obtain an
academic degree are highlighted. Also, it reflects on
the method and the methodologies related to Open
Studies by proposing educational technologies into
the Teaching Modules as a support for semi-indivi-
dual and classroom work.

Keywords: Open Studies, learning community, sy-
llabus, academic blog, tutor portfolio, method and
methodologies of open studies, teaching modules.
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“El método ya no puede separarse de su objeto”
W. Heisenberg

Los Estudios Abiertos

os Estudios Abiertos (EA) se definen como un paradigma alternativo a los estudios universitarios con-

vencionales. Su concepcién, esencia, fines y alcance curricular asi lo evidencian. Se caracterizan por
inspirarse en una filosofia profundamente humanista y de raigambre ecoldgica, muestran un alcance social
altamente incluyente y exigen sustentabilidad en la cogestiona académica, la cual pauta una conduccién au-
tonémica en la accién formativa de sus comunidades de aprendizaje. La prictica universitaria y sus resultados
es el lenguaje de los EA hablan por ellos a través de sus comunidades de aprendizaje y de investigacién e in-
novacion. La retérica llena de intenciones prenadas de suenos sin ejecuciones efectivas no conduce a ninguna
parte.

El programa de los Estudios Abiertos delega en las comunidades de aprendizaje y de investigacién e inno-
vacion la funcién de su direccién académica, lo cual las hace auténomas, protagénicas, participativas y co-
rresponsables de sus actos frente a la universidad, en nuestro caso, la Universidad Politécnica Territorial de
Meérida del estado Mérida de Venezuela.

En la naturaleza, fines, principios y alcance estd la doctrina institucional, pero su novedosa singularidad reside
en los desafios que implican la operatividad curricular y la ejecucién académica de su bitdcora en manos de
sus participantes, razén por la que las comunidades se convierten en objeto de una permanente autoevalua-
cién para generar acciones constructivas que re-orienten su desempeno. Igual veeduria y acompanamiento
institucional realiza el Programa de Estudios Abiertos (ProEA) encargado de administrar, supervisar y evaluar
formativamente el curso de sus acciones y logros universitarios.

Esta innovacién institucional le fue asignada en estreno a la Universidad Politécnica y Territorial de Mérida
“Kléber Ramirez”, por el Ministerio del Poder Popular para la Educacién Universitaria, la Ciencia y la Tecno-
logia, mediante la creacién de los novedosos Programas Nacionales de Formacién para las carreras del pregra-
do (PNF) y de Formacién Avanzada (PNFA) para los estudios de postgrado en los niveles de Especializacién,
Maestria y Doctorado'.

Los Estudios Abiertos estdn conceptualmente disefiados para vincularse con el desarrollo de las localidades y
zonas geograficas donde se anclan los proyectos comunitarios de aprendizaje y de investigacion e innovacién que
le dan operatividad a esta novisima modalidad de trabajo semipresencial y cuasi independiente orientada por
una malla curricular construida desde la gestién comunitaria de sus integrantes y en atencién al alcance de

cada PNFA.

En efecto, los Estudios Abiertos estdn concebidos para generar impacto en la entidad federal de referencia
y en el desarrollo del pais, por tanto, sus objetivos deben estar explicitamente articulados con los planes de
desempeno de las comunidades de base organizadas, a la universidad territorial de adscripcién y a los planes
de desarrollo municipal, estadal, de la nacién, e incluso de otros paises. (Véase la fig. 7: Génesis de las lineas

de investigacién de una Comunidad de Aprendizaje de un PNFA).

En sintesis, esta innovacién expresa la esencia de un paradigma universitario alternativo al convencional que
concibe la formacién avanzada desde la participacién dindmica y protagénica de sus integrantes, quienes dise-
fian su agenda de accién de manera intencionada, colectiva, deliberada, y conscientes de asumir la autonomia
universitaria para crear, investigar, innovar y generar impacto sociocultural en los multiples contextos de la
territorialidad y de su enclave universitario.



Los PNFA

Los Programas Nacionales de Formacién Avanzada (PNFA), segtn el Ministerio del Poder Popular para la
Educacién Universitaria, la Ciencia y la Tecnologia, son propuestas académicas cuya actividad estd centrada
en la investigacién y la innovacién, en la creacién y recreacién de saberes y estdn dirigidos a profesionales
universitarios con el objeto de ofrecer opciones formales de estudios avanzados.

Estos estudios se bifurcan en dos vertientes bien definidas. La primera orientada hacia la educacién perma-
nente que sirve para el intercambio, actualizacién o ampliacién de saberes académicos. Y la segunda dirigida
a proporcionar grados académicos en el Subsistema de Educacién Universitaria en los niveles de Especiali-
zacién, Maestria y Doctorado. Los campos de accién estdn basados en dreas consideradas prioritarias para el
desarrollo local, regional y nacional. La fig. 1 da cuenta de esta propuesta.’

PROGRAMA DE ESTUDIOS ABIERTOS

r 3
PROGRAMAS NACIONALES DE PROGRAMAS NACIONALES DE
FORMACION (PNF)/GRADOS FORMACION AVANZADA (PNFA)

l l h 4 l
TECNICO SUPERIOR
UNIVERITARIO

LICENCIATURA ESPECIALIZACION MAESTRIA

1‘ v

PROGRAMA
DE EDUCACION PERMANENTE

DOCTORADO

Fig. 1. Programa universitario de Estudios Abiertos

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas

Un PNFA en marcha se caracteriza por ser “(i) socialmente pertinentes, (ii), su desarrollo es integrado, (iii)
operan interinstitucionales en red, (iv) son muy flexibles, (v) disponen de una visién integral, (vi) son poten-
tes y dindmicos en lo tedrico y metodoldgico, y (vii) se inscriben en la prictica de la divulgacién permanente
de los saberes producidos™.

Asi mismo, estos programas han sido creados por el despacho de Educacién Universitaria y desarrollados
con la participacién de instituciones oficiales para ser administradas en los distintos espacios del territorio
nacional.

Los Programas Nacionales de Formacién Avanzada (PNFA) son las instancias académicas de los Estudios
Abiertos (EA) que dan cuerpo y forma al espectro curricular que delinea las diferentes carreras profesionales y
los programas de investigacidn y extensién requeridos por el desarrollo integral de la regién y el pais.

La malla curricular establece los periodos y las unidades crédito de sus campos de estudio, cuya ejecucién estd
determinada expresamente por el “método andragogico, la autoformacién y la formacién cooperativa” que
genera la filosofia del paradigma de los Estudios Abiertos y la dindmica producida por los participantes en su
trayecto por la matriz curricular y su accién transformadora sobre la realidad.
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Los periodos curriculares y los tiempos reales del trabajo individual y colectivo lo determina el trabajo uni-
versitario de una agenda construida « priori que se va modificando lentamente al calor de la formacién acadé-

mica de sus integrantes y del rigor del compromiso social y cultural de la administracién del programa de los
Estudios Abiertos. Obsérvese la fig. 2.

PROGRAMA DE ESTUDIOS ABIERTOS

PROGRAMA NACIONAL
DE FORMACION AVANZADA
(PNFA)

l b J
GESTION PARA LA CREACION PEDAGOGIA
INTELECTUAL CRITICA

k J
ECOLOGIA PARA EL
DESARROLLO HUMANO

Fig. 2. Programas nacionales de formacién de los Estudios Abiertos

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas

La biticora de la comunidad universitaria

La bitdcora de la comunidad universitaria es el dispositivo de los Estudios Abiertos que establece en un PNFA
las coordenadas académicas para proyectar los fines y la extensién y profundidad de sus objetivos académicos,
las lineas de investigacion que le definen, el entramado de la matriz curricular que habrd de recorrerse a través
de sus las unidades curriculares y seminarios.

Igualmente, brinda el espacio para que hacer posible que la biografia como género narrativo de los Estudios
Abiertos reconozca a los sujetos participantes, apuntale el valor gregario de las comunidades, visibilice los
tiempos requeridos para hacer los tramos y los periodos académicos en comunidad y a diferenciar en los parti-
cipantes sus ritmos de aprendizaje (lento, intermedio o rdpido). De la misma manera, enfatice la importancia
de tienen los ambientes de aprendizaje y las sedes de trabajo, y finalmente se pueda visibilizar a los partici-
pantes y profesores, el tutor de la comunidad y los tutores de los proyectos de investigacién e innovacién, etc.

Desde esta perspectiva, un grupo de participantes con intenciones similares se asocian voluntariamente con
el fin de conformar una comunidad de intereses sociales, culturales, politicos, académicos, laborales, etc.,
quienes en comun acuerdo, designan cuidadosamente al conductor de sus estudios y a los profesores que les
ayudardn a construir y recorrer el camino hacia la formacién integral y a la obtencién del grado académico al
pulso de un tiempo que marcan sus ritmos particulares de trabajo.

Labrar una comunidad de aprendizaje bajo este enfoque requiere la conviccion de hacer un trabajo diferente a
los requeridos en los estudios convencionales. Bajo este nuevo enfoque, el sujeto educable en colectivo asume



V74

la direccién del proceso formativo y se vincula con el trabajo colaborativo de sus pares a través de la mediacién
de un tutor ubicado entre la direccién del proceso formativo y los fines establecidos por la bitdcora.

La ética de la responsabilidad en el participante se convierte en la voz interior que comandard sus acciones de
universitario de nuevo tipo. Y las excusas tradicionales para “quedar bien, estando mal’ ya no seguirdn justi-
ficando sus falencias y debilidades no reconocidas, tampoco podrén servir para justificar el incumplimiento
de sus deberes y obligaciones. Su responsabilidad compartida en la comunidad de aprendizaje estard com-
prometida con decir la verdad y actuar éticamente. Esta manera de ser se convierte en el mejor un aliado del
trabajo individual y colectivo; ademds de sincerar la realidad, este acto ensefia y muestra cémo somos, sin las
imposturas ni las falsas posiciones de la facha de un sujeto farsante. Ese paso es un auténtico aliciente en los
Estudios Abiertos en virtud de que trasforma al participante desde la intencién expresa y su conciencia, que
es la tinica manera de ser uno mismo, ser desde la interioridad y con el otro.

La actuacién universitaria se realizard bajo el efecto del rigor del trabajo productivo y la valoracién que tiene la
transformacion de nuestra condicién humana en la ruta hacia el hacerse especialista, maestrante o doctorante.

Formarse en los Estudios Abiertos implica asumir plenamente la educacién permanente, el autoestudio y la
discusién seria y oportuna con los compafieros de la comunidad. El fomento del debate argumentativo y pro-
positivo junto con la deliberacién permanente permiten el ejercicio de la critica constructiva y la autocritica,
a la vez que fomentan la libertad de pensamiento y de expresidn, la tolerancia y el respeto por el pensamiento
disidente. Asi se construye una comunidad universitaria requerida por la filosofia de los Estudios Abiertos:
en el proceso de la accién y de sus resultados. Insisto, una comunidad de aprendizaje es accidon universitaria.

De igual manera, la decisién voluntaria de los participantes de asumir este paradigma universitario conlleva
a valorar el esfuerzo y la perseverancia en el estudio y la lectura; ahondar en la investigacidn, escritura, di-
vulgacién de la produccién del trabajo manual e intelectual; estimar en alto grado la formacién ciudadana y
defender la democracia auténtica y la Patria de Bolivar, entre otras virtudes que exige este novisimo paradigma
que brinda un lugar para la formacién avanzada y la indagacién en un contexto universitario que da lugar a
sus grados académicos.

En los Estudios Abiertos los aspirantes admiten publicamente su adscripcién y actuacién en un proyecto
universitario autogestionado por una comunidad organizada para trabajar en colectivo, sin que ello implique
que sus integrantes pierdan su individualidad.

En sintesis, esta accion gregaria se define a partir de un trabajo laborioso, serio y responsable en el marco de
un programa universitario inspirado en la filosofia de los Estudios Abiertos. En este orden de ideas, la comu-
nidad de aprendizaje se compromete a desarrollar una agenda universitaria para recorrer la travesia por los
tramos de un camino que le conducen, entre otros, al grado académico.

El trabajo semi presencial y cuasi individual del modelo de los Estudios Abiertos define las andanzas de los
participantes por los ambientes académicos sin dejar de recurrir a las propuestas convencionales de ensefanza
y aprendizaje. Las tecnologias de informacién, comunicacién y automatizacién (TICA) tendrdn en la expedi-
cidn universitaria de esta comunidad una prioridad fundamental, no obstante si el medio social donde concu-
rre la comunidad no dispone de las condiciones tecnoldgicas, ello no serd un ébice para desarrollar el trabajo
académico. Un abordaje asi daré viabilidad al curriculo universitario contenido en el Programa Nacional de
Formacién Docente elegido.

La bitdcora es pues el dispositivo que convierte los escenarios de la ensenanza y el aprendizaje en los lugares
vivenciales por donde el doctorando transita su formacién con responsabilidad universitaria. La biticora es el
proyecto del por-venir que justifica su existencia.

En este orden de ideas, la comunidad de aprendizaje se compromete a desarrollar una agenda universitaria
que dé cuenta de los trayectos y los tramos de un itinerario que conduce a un grado académico que debe
hacerse, en tanto que camino construido y recorrido. El recorrido no es el mapa ni las rutas sino la travesia
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hecha que transformo al caminante. La agenda o bitdcora es la dimensién de la planificacién eldstica y flexible
que da direccién y orden a un proceso siempre impredecible.

La agenda o bitdcora de la comunidad es el mapa y el trazado de las rutas previstas en la planificacién colec-
tiva, nunca serd pues la travesia ya que ésta se consigue en el acto del caminar que es la via que transforma al
caminante. Se puede hacer la ruta sin agenda, pero para llegar a cualquier parte, nunca al punto del convenio
colectivo estimado como tal.

La fig. 2 da cuenta de la importancia de elaborar la bitdcora comunitaria a partir de los elementos fundamen-
tales del Programa de Estudios Abiertos que habrdn de facilitar el emprendimiento de un PNFA. Su cons-
truccién congeniada entre los participantes se hace publica, se sistematiza para tener conciencia de sus fines y
propésito y del sentido que mueve la accién colectiva e individual. La planificacién mancomunada y delibe-
rada, a la vez, que reduce la incertidumbre y facilita el abordamiento de las dificultades y obstdculos, garantiza
una formacién universitaria coherente con las exigencias de una educacién de calidad comprometida con el
desarrollo integral del ser humano y con la pertinencia social, econémica y cultural de la regién y del pais.

El animal educable

La educacién es la esencia que trasforma al animal desde el significado, el sentido y la trascendencia, nunca
serd un proceso hecho impuesto por la fuerza de la obligacién.

Este espacio de la intervencién pedagdgica es muy complejo y, a la vez, que atractivo genera teoria educativa
si sabemos recoger los datos observados y reflexionados para un registro sistematizado que permita discutirlos
colectivamente. Esta es una manera de ver la educacién desde la investigacion iz situ y luego mirar la realidad
con otro enfoque para acceder a sus multiples comprensiones.

Un educador que ensefa e investiga debe considerar a la educacién en la perspectiva de un proceso histérico
que transformé la naturaleza prosimia que antecede la identidad hominida que nos define y es, ademds, la
responsable de la evolucién biolégica, social y cultural de un animal que nos aloja en su cuerpo, que aprende
aceleradamente desarrollando su pensamiento y el lenguaje, la inteligencia y su espiritualidad que es la maxi-
ma expresion en la evolucién del ser humano.

La educacién en esta direccién es la condicién y el fenémeno multifactorial que hizo posible transformar la
naturaleza animal de un primate en un ser humano, de ello da cuenta el largo andar de mds de setenta millo-
nes de afios.

En este nuevo concepto sobre la animalidad educada se encuentra incorporado el concepto de método, en-
tendido como una cosmovisién que no ignora la naturaleza animal ni la condicién espiritual que define al
sujeto educable. Esta determinacién de la evolucién es fundamental para entender al ser humano como una
entidad que no solo es bioldgica, también es antropo-sociolégica y, especialmente, espiritual. Nunca dejard
de aprender haciéndose camino desde el momento de su nacimiento y por las ulteriores etapas de desarrollo
bio-psico-social-espiritual®.

En tal sentido, la antropogénesis se convierte en una concepcién evolutiva que permite explicar a los parti-
cipantes de los Estudios Abiertos la naturaleza del animal educable y, a la vez, facilitarle la comprensién del
principio de la organizacién en una comunidad desde su gestacién, desarrollo y declive; a la par que le permite
encontrar sentido a la direccién de sus proyectos en este paradigma universitario.

En esta particularidad que define nuestra condicién de sujetos ensefantes-aprendientes, la cooperacién y la
planificacién se conciben como dos referentes claves para la conformacién de una comunidad de aprendizaje
inteligente y autosustentable.



El tutor

La comunidad de aprendizaje al organizar la vida institucional a través de una bitdcora delega voluntaria y
responsablemente su conduccién en un timonel quien al mando de la nave emprende una travesia por un mar
que tiene aguas tranquilas y silenciosas, asi como momentos tormentosos de altamar. Esta metdfora nos ilustra
el papel que juega el tutor al dirigir los procesos de formacién universitaria. El tutor es el co-administrador
del proyecto y conductor de la comunidad.

Ese sujeto escogido llamado para maniobrar el proyecto es el responsable de guiar voluntariamente la comu-
nidad universitaria por los trayectos de la formacién avanzada del postgrado. Este profesor debe ser un lider
que posee los atributos conferidos por el trabajo productivo, y tener una formacién académica cercana a las
exigencias del PNFA que inspira a los dmbitos laborales de desempeno de los participantes de la comunidad.

El tutor es el sujeto teleoldgico de la comunidad que actiia al ritmo del proceso formativo que lidera, por
ende, se encarga de la tarea de marcar las pautas matriciales de la formacién de la comunidad. La ética de
la responsabilidad se convierte en la voz interior que comandard sus acciones de universitario de nuevo tipo
administrando la bitdcora y manejando la nave de la comunidad que le encomendé la tarea histérica de su
conduccién.

El tutor dirige la bitdcora desde la autoridad concedida por la comunidad y ganada con el esfuerzo y el des-
prendimiento demostrado en el diario quehacer. Un tutor es mucho mds de lo que dice su curriculo vitae, es
un hombre o mujer que se hace en la accién y el trato deferente y responsable con su comunidad. A la vez que
ensefa aprende es, por tanto, un sujeto emulable, un modelo a seguir. Ensena con el ejemplo y el estudio. Su
trabajo es voluntario, solidario, digno, riguroso, serio, ameno, respetuoso y virtuoso, propio de su condicién
de maestro/a.

La experiencia observada en el Programa de los Estudios Abiertos y las evidencias apuntan a afirmar que
una comunidad de aprendizaje serd altamente efectiva y productiva, si dispone de un tutor comprometido y
conocedor de la cosmogonia de estos estudios. Una comunidad de aprendizaje sin tutor equivale en nuestra
metafora a un barco sin timonel. La fig. 3 ilustra esta consideracion.
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Fig. 3. Cosmovisién del participante y el tutor sobre los Estudios Abiertos

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas
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La evaluacién

En el mismo orden, la bitdcora entendida como “proyecto en accién” debe someterse al rigor de la mirada
contralora de sus miembros, a la veeduria tutorial y a la mirada institucional del Programa de los Estudios
Abiertos administra y acompana esta singular experiencia universitaria.

Es de ley que una propuesta del Estado administrada por una universidad y delegada a una comunidad de
sujetos para su gestién, deba ser objeto de evaluacién permanente para conocer el estado de su arte, procesos
y logros. Todo acto educacional de esta naturaleza debe ser objeto de la mirada social, cultural e institucional
que la interpele.

Ademds, no debe omitirse que la evaluacién es un requerimiento legal y una necesidad del propio sistema cu-
rricular que requiere de un proceso de heteroevaluacion. Es de ética comunitaria dar fe pablica del resultado
institucional de sus actos.

La evaluacién permanente es uno de los principio ad hoc més importantes de toda organizacién humanay por
ende de todo proyecto social porque ello garantiza auscultar las condiciones y los procesos de desarrollo y de la
calidad y la trascendencia de esta novisima concepcién de educacion universitaria. La evaluacién es un proceso
al que se accede para tener informacién vital que para revisar, corregir y tomar decisiones constructivas que
mejoren el trabajo de ejecucién curricular, asi como para reafirmar los logros.

No obstante, la Profa. Myriam Anzola sostiene que la evaluacién del participante en los Estudios Abiertos,
-"debe ser una herramienta propia, tan valiosa como las demds de su proceso formativo, que le permita
constatar su ubicacién, reconocer su progreso, identificar sus requerimientos y proyectar sus expectativas. Si la
evaluacion no queda bajo el estricto dominio del participante, serd una falacia aspirar al desarrollo de una perso-
nalidad critica y creativa”. Empero en una agenda o biticora comunitaria, el asunto formativo de la gestién,
exige hacer una valoracién del trabajo individual y colectivo desde distintos miradores y miradas sobre este
fenémeno. La coevaluacién y la heteroevaluacion son dos herramientas muy importantes que garantizan el
conocer del avance de sus integrantes ya que determina cémo estdn los ritmos de aprendizaje de sus integran-
tes y qué decisiones se deben tomar.

La evaluacién en el paradigma de los Estudios Abiertos se asume desde otros linderos onto-epistemolégicos.
En efecto, un participante debe ser un conocedor en profundidad de la ontoepistemologia y la axiologia de
los Estudios Abiertos para poder internalizar su filosofia y su funcionamiento y asi emprender con responsa-
bilidad y seriedad la trascendencia de su formacién avanzada en compafia de si y con otros, sus pares univer-
sitarios. La pedagogia critica sostiene que una evaluacién sostenida en la critica es aquella que se asume en la
autocritica y en su capacidad para proponer alternativas y soluciones a un problema o a un emprendimiento
formativo.

El método

El método en la pedagogia se ha estimado como el camino existente entre dos puntos de un proceso formativo
que deben recorrerse. Uno, el de la observacién y arranque; el otro, el distante y deseado al que hay que en-
contrar por ser el lugar de la llegada establecida. La llegada no detendrd la continuacién de la andanza puesto
que el aprendizaje siempre se considera, inconcluso. Ese recorrido siempre serd un espacio desconocido para
quien no ha hecho la travesia, por ende, serd una ruta personalisima aun cuando la haga en compafia. Nunca
se hard igual dos veces para si ni equivaldr al de sus pares.

Su conocimiento se hard inteligible en la medida que el sujeto lo transite y se apodere del saber contenido
en el trecho andado. Su experiencia es la resultante de una andanza 7 situ, considerada originalisima y, por
consiguiente, intransferible a otro-s.

Se puede disponer del relato de alguien, sea el docente o el tutor, que describe el viaje hecho y los pormenores
del acontecimiento, pero tal narracién no transfiere saber ni conocimiento, menos las vivencias que conduje-
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ron a la experiencia que siempre del otro. Solo se transmite la informacién de lo ocurrido y nada mds. Es igual
que leer un libro el saber ajeno.

El conocimiento es una experiencia singular e intransferible, se puede relatar su existencia nada mds, pero el
sujeto para obtenerla debe transitarla y hacerla suya, valga decir, empoderase de la misma.

La andanza hacia el destino va haciendo el camino que dan los trechos. Las coordenadas del viaje solo las
tendrdn los caminantes y el conductor que acompafia, si existiese. El método, en efecto se construye en el
transito de la experiencia del sujeto que hace la ruta hacia el objetivo planteado.

El escritor cataldin Antonio Machado con su fino verbo y delicada lirica nos lo ensefia magistralmente en su
poema Caminante no hay camino’.

Todo pasa y todo queda, / pero lo nuestro es pasar, / pasar haciendo caminos, / caminos
sobre el mar.

Caminante, son tus huellas / el camino y nada mds; / caminante, no hay camino, / se hace
camino al andar.

Al andar se hace camino / y al volver la vista atrds / se ve la senda que nunca / se ha de
volver a pisar.

Caminante no hay camino / sino estelas en la mar...

El método como se puede observar se va construyendo en la medida que se produce el curso de accién indi-
cado en la bitdcora de la comunidad de aprendizaje y se visibiliza en la medida que la accién formativa vaya
impactando a los participantes de un PNFA a lo largo de los periodos académicos de su malla curricular.

Por esta razdn, la escritura, la sistematizacion y el registro se convierten en las herramientas fundamentales
para relatar el quehacer que trans-forma a cada estudiante y a la comunidad como un todo pensante e inteli-
gente que se proyecta desde la planeacién inmediata llena de camino por recorrer, por andar.

Desde esta concepcién universitaria, el método se va construyendo en la medida que los sujetos aprendientes
van haciendo el camino. La travesia va produciendo los saberes, el conocimiento, las experiencias educaciona-
les y su espiritualidad a lo largo y ancho de la malla curricular que dispone de los dispositivos educacionales
requeridos en el paradigma de los Estudios Abiertos.

Es por esta razén que en la génesis de una comunidad de aprendizaje los participantes se obligan a disenar la
agenda o bitdcora comunitaria para que en su registro fundacional quede instituido el PNFA y sus referentes
existenciales de cardcter teleolégico: fines y alcances; principios y espectro axioldgico que es el fundamento a
que todo da sentido y trascendencia. Desde acd se inicia el proceso que orienta la accién formativa, tal como
se evidencia en la fig. 4.

A partir de trabajo la comunidad de aprendizaje se apropiard de la mirada onto-epistemoldgica de los niveles
y linderos universitarios de los Estudios Abiertos. No hay otra via para hacerlo. Solo asi los debates y las dis-
cusiones universitarias brindardn la ocasién para que el estudio critico, deliberativo y el sentido democrético
del debate cumplan su cometido.

Una preocupacién del autor se desliza tangencialmente cuando se inicia un trabajo universitario sin que los
participantes y el tutor tengan conciencia de la trascendencia que tiene el acto fundacional de una experiencia
autogestionaria en los Estudios Abiertos. Tal descarrio se asimila a la metaférica de quien realiza un viaje sin
tener a disposicion las rutas previstas ni los instrumentos de navegacién marina. Una aventura de tal embar-
gadura carece de destinos y puertos donde atracar.

En los Estudios Abiertos es inconveniente que una comunidad en gestacién inicie un viaje académico hacia
la obtencién de un grado cualquiera, sin que disponga de /la bitdcora fundacional o proyecto colectivo que
le identifica y dé membresia conceptual. Hacerlo en tales condiciones se considera un acto de inmadurez e
irresponsabilidad de quienes integran la comunidad, un equivoco del tutor por comenzar un proceso a cie-
gas y un yerro institucional por haberlo permitido por ser contrario a las luces y a la moral bolivariana. Tal
eventualidad discurrirfa en un atentado a la ética universitaria por ser un atentado a la educacién de calidad

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 267 - 292

2]



PROGRAMA DE ESTUDIOS ABIERTOS

PROGRAMA NACIONAL
DE FORMACION AVANZADA

Fig. 4. Estructura flexible del curiculo de los Estudios Abiertos

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas

y a la formacién avanzada de un PNFA que ofrece grandes oportunidades de inclusion social y cultural. Este
desparpajo es una burla a la nacién y a la universidad.

Estas notas referenciales destacan la importancia de la fundamentacién filos6fica que da conceptualidad y sen-
tido a la formacién educativa y, por tanto, a los constructos que ayudan a bocetear el método pensado como
la senda que aborda la realidad. Luego el portafolio relatara los actos de la zrans-formacién.
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El método concebido desde esta perspectiva conceptual desarrolla su propia teoria y genera los sistemas de
abordamiento e intervencién pedagdgica, a la vez que permite organizar y ejercitar la programacién derivada
de la malla curricular. El método piensa, y concibe el acto, mientras las metodologias se orientas a la organiza-
cién de los entornos y ambientes de aprendizaje y al hacer técnico del ;cdmo ensenar? Obsérvese nuevamente
la figura anterior.

La claridad conceptual y tedrica del proyecto permite formular y utilizar las metodologfas de trabajo tendien-
tes a la consecucién de objetivos-problema y a desarrollar contenidos interdisciplinarios para convertirlos en
experticias; asi como desplegar estrategias de aprendizaje activas llenas de significacién y transferencia, disefiar
ambientes adecuados para hacer posible el trabajo semipresencial y cuasi individual, desplegar estrategias de
aprendizaje activas llenas de significacién y transferencia, disehar ambientes adecuados para hacer posible el
trabajo semipresencial y cuasi individual, idear una evaluacién que privilegie el trabajo formativo y construc-
tivo en los participantes; y finalmente, descubrir la naturaleza y el sentido espiritual contenido en los valores.

Desde este enfoque los diferentes dispositivos de la tecnologia educativa se conciben como soportes y apoyos
al aprendizaje y a la docencia integral. Subsiguientemente las tecnologias y sus estrategias estarian supeditadas
a la dimensidn teérica y actuardn desde alli en correspondencia con el logro de los propésitos. La tecnologia
estaria concatenada a una relacién de inclusién con la teorfa, es decir de subordinacién a la mirada pedagé-
gica.

El pensamiento educativo recurre a las tecnologias diddcticas para facilitar y apoyar la accién del sujeto
aprendiente; la tecnologia media entre el propésito reflexionado de la planificacién pedagdgica y los multi-
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ples efectos de un aprendizaje que integre las dimensiones cognitiva, afectiva y espiritual. En una ensefianza
efectiva primero se piensa y luego se actua; el resultado de esta interaccién genera una correspondencia nueva,
enriquecedora y con sentido de vida.

La planificacién no debe perder su funcién proyectiva y prescriptible ni de atrevimiento a prever aprendiza-
jes efectivos y trascendentes. La planificacion ejerce el papel estelarisimo en la administracién educativa de
convertirse en curriculo para la accién y, a la vez, ser el con-texto para formular metodologias auxiliadas fun-
damentadas en técnicas y recursos variados que den vivacidad y realismo al acto educativo, cuyos resultados
habrin de impactar los dmbitos territoriales de desempeno de los integrantes de la comunidad.

Empero las tecnologias y sus dispositivos en si mismos no establecen la jerarquia ni el orden en la intervencién
diddctica, aun cuando se constituyan en los soportes de la ejecucién de lo planificado. Un medio siempre serd
un puntal nunca un fin. Si ello llegare a ocurrir en la cotidianidad educacional, la ensefianza perderia el vector
conceptual que brinda la iniciativa y la imaginacién creadora del docente o quienes formulen la direccién del
proceso educacional que debe estar en sintonia con la comunidad de aprendizaje que se mueve con la fuerza
de su cuerpo.

La accién educativa es pensada y conducida por el tutor, los profesores y los miembros del colectivo ensenan-
te-aprendiente o por un participante, en el caso del aprendizaje independiente. El tecnodidactismo genera
aprendizajes difusos, fragmentados y descontextualizados al no tener conexiones significativas con los apren-
dizajes deseados.

El espontaneismo y la imprevisién se admiten como circunstancias impensadas y accidentadas de las que tam-
bién se aprende, tal como sucede con los errores y las equivocaciones, ello es parte de la inacabada e imperfec-
tible existencia humana. No obstante, la direccién de una formacién académica avanzada como la indicada en
los PNFA, no debe estar dirigida por el instrumentalismo, la impericia que brinda la ignorancia, el desorden
o el azar. La diddctica integral apela a la reduccién de incertidumbre propia de todo proceso de intervencién
pedagdgica, para lo cual la mirada conceptual del método establecido se impone ante la falta de claridad.

Recuérdese que el método al que se hace referencia en este discurso no es el pre-fabricado del modelo de pen-
samiento experimentalista que opera como una llave que abre todo el entendimiento y que sirve para ensefar
de la misma manera las epistemes mds diversas, sean las artes y la matemdtica, la historia y la fisica, e incluso
las habilidades psicomotoras. Incluso el desarrollo de las actitudes y la formacién de los valores siguen el mis-
mo esquema bajo el supuesto que tales categorias se pueden ensenar.

El acto pedagdgico exige que el método dirija la accién educativa en ese espacio maravilloso y complejo que
hemos denominado e/ camino y sus multicontextos, al que concurren los sujetos ensefantes y aprendientes
en una interaccién llena de certezas, incertidumbres, interpelaciones, imprevistos y situaciones desconocidas.

En la tradicién educacional los docentes y discentes estdn marcados por las distancias que estampa el poder
frente la posesién del conocimiento y los saberes, asi como por el efecto que generan las relaciones que genera
el acto educativo. Esta realidad estd presente en el imaginario colectivo como una relacién desigual, sin duda
alguna. No obstante, alli se encuentra una situacién muy interesante que va mds alld de la intencién ensenante
y aprendiente. En esa interrelacién quien supone ensena aprende del otro y viceversa. Desde este enfoque
la verdadera ensenanza es la que educa porque trasciende al hacerse parte de las microhistorias del sujeto
aprendiente y del sujeto ensefiante; ambos se transforman mutuamente en un acto de aceptacién mutua y de
recogimiento, es decir de auténtica aceptacién e inclusion

En esta interaccién de la accidn educativa, los profesores que tienen la misién primaria de ensefiar se transfor-
man al igual que sus discipulos. Si ello no ocurre asi, el proceso producido fue endeble y frio y en efecto seria
fécil afirmar que los sujetos aprendientes no recibieron el impacto de la formacién por lo que ello no afecté
a su perceptor.

Desde esta concepcién nadie educa, todos se educan por ser herederos de esa condicién natural que posee
todo animal: su capacidad para aprender que le es innata; ademds de ser signatario de otro aprendizaje que



le brindé el ancestral cardcter socializador y la cultura: un animal domesticado que aprendi6 a ensenar. En
consecuencia, todos aprenden y todos pueden ensefar. En ese sentido, el ser humano tiene el doble cardcter
de ser sujeto de aprendizaje y sujeto de ensehanza.

Efectivamente, todo proceso educativo debe partir de la premisa méxima que el sujeto aprendiente es quien
primero admite al docente al reconocerle que su conocimiento y experticia le “podria ungir” de la autoridad
para educarle, si esa condicién la ejerce con sabiduria y humildad, sencillez y respeto por quien aprende. Lue-
go el sujeto ensenante debe admitir al sujeto aprendiente, acogerlo y darle la hospitalidad que su condicién de
e incomplitud e imperfectibilidad requiere y necesita. Es y debe ser un acto voluntario, nunca de obligacién.

En esta relacién de horizontalidad de sujetos evidentemente impares, la consideracién y el respeto humano
debe privar. El dominio del conocimiento no es suficiente para generar autoridad, es necesario que el estu-
diante la conceda. Acd estd el guid del asunto del docente o el profesor para hacerse maestro.

La ensefianza unidireccional del experto sin la atencién y aprobacién de quien aprende no sirve para educar ni
para algo que tenga valor; la ensenanza no es una transfusién que un donante hace a un par sanguineo ni es la
transferencia de una posesién a un beneficiario a través de un tercero. Tampoco el acto educativo puede estar
impregnado de violencia o ensefiamiento. La acogida es calor, afecto y entrega para que la ensefianza se haga
un acto educativo porque transforma el pensamiento y desarrolla el estado espiritual del sujeto aprendiente.

En el marco de la complejidad de los seres humanos, el acto pedagégico siempre se considerard un recibi-
miento brindado al sujeto educable que tiene la propiedad de concederle el atributo y la voluntad de (querer)
ser transformado desde afuera (educare) y ademds, dispone de la prerrogativa de hacerlo desde si mismo
(educere).

En nuestro caso, el método interpreta los contenidos y alcances de la matriz curricular y los articula con el
entorno ecolégico socio histérico cultural y espiritual, y centra su mirada pedagdgica en formacién integral
del sujeto aprendiente tal como se indica en la fig. 6.

MATRIZ CURRICULAR
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I |
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FORMACION
EL METODO ]

ENTORNO ECOLOGICO
Socio-histérico-cultural-espiritual

Fig. 6. El metodo en el proceso formativo del sujeto aprendiente

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas
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Las metodologias de ensenanza

En este orden de ideas, las metodologias responden a una concepcién organizativa de la educacién y de las
tecnologias que se usardn. Se circunscriben a la cosmogonia del método que piensa para actuar. Las metodo-
logias obedecen a su mandato, no al revés. Empero de ocurrir tal fenémeno, la ensefanza bajo la direccién de
la tecnologia al no disponer de un destino claro (objetivos precisos) y de un dmbito para desarrollar la accién
docente y el trabajo discente, ocurre que los actos del aprendizaje y de la ensenanza se harfan de forma azarosa
e imprecisa.

El trabajo formativo no se puede hacer desde la incertidumbre y la falta de claridad en la direccién. Ningtn
emprendimiento pedagdgico serio asume al riesgo como un buen aliado. Si eso se plantea como vilido, en-
tonces el terreno de la discusion es otro muy distinto a lo planteado desde esta propuesta.

Si las llamadas estrategias metodoldgicas se utilizan desconectadas del método, su impacto se hace ineficaz
porque carece del sentido y la direccién que ofrece la mirada conceptual, tal situacién reduce el acto escolar
a una tarea tecnodidactista absolutamente descontextualizada. Esta desfiguracién pedagégica convierte al
medio en un fin en si mismo.

Esta cosmovisién que proporciona el método brindaria a la prictica docente la teoria necesaria para la com-
prensién del fenémeno que desea intervenir y viceversa. La teorfa es alimentada por la préctica reflexionada
que es su razon de ser y correlato existencial inmediato. En consecuencia, cualquier dispositivo tecnoldgico
o estrategia metodoldgica alcanzard su zenit y se potenciard en el marco de la organizacién sistematizada,
siempre que esté articulado a un propésito visibilizado y revelado y/o a las intenciones que conducen las
acciones de la matriz curricular que es el diseno elaborado por la comunidad y su tutor auténomamente. Lo
contrario es por demds obvio, que el azar y la especulacién encuentren un campo fértil para invadir el trabajo
comunitario.

Ningtin proyecto del tipo que fuera arranca sin claridad de objetivos y menos sin saber cémo hacerlo. Me-
taféricamente un viaje no se hace hacia lo desconocido, a menos que sea para iniciar una aventura marcada
por los placeres que lo misterioso y enigmdtico genera en los viajeros. Una aventura igual estd supeditada a la
eventualidad de las dificultades y los sinsabores de lo desconocido.

Nuestra perspectiva conceptual permite asumir un PNFA al pie de la filosofia de los Estudios Abiertos. De
alli nuestra conviccién por empoderarse del legado que ofrece el pensamiento complejo al darle significacién
a la incertidumbre, al caos, a lo desconocido y misterioso; a relativizar las fronteras de los campos epistemo-
l6gicos; al afirmar que los hechos socioculturales y naturales son impredecibles y no unicausales; que el sujeto
y el objeto no son dos entidades separadas; y finalmente, que es posible encontrar més de una significacién a
una mirada si el observador mueve la posicién de la mirilla y el 4ngulo de visién que ofrece el mirador: Con
ello se evidencia el valor relativo de cualquier visién. La mirada cambia si el observador acerca o aleja el foco
que le coloca frente al objeto de la observacién.

No obstante, afirmamos que una comunidad de aprendizaje que se rija por la concepcién de los Estudios
Abiertos se convierte por definicién en un colectivo esencialmente teleoldgico, valga decir con propésitos
definidos y claros, cuyas acciones las definen los fines, la indeclinable misién de la investigacién y los derro-
teros del PNFA de enclave, nunca el curso de la accién la podrd regimentar el espontaneismo y la ausencia
del método. Tener claridad sobre el destino del trabajo universitario permite el acceso a la mirada holistica
que fundamenta el rigor del estudio, y posibilita la deliberacién permanente y constructiva para acceder a la
comprension de la realidad.

Un buen epilogo a estas consideraciones estén sabiamente contenidas en la tesis de Edgar Morin®: cuando
afirma: “Lo que ensena a aprender es el método” ...y “hay que aceptar caminar sin camino, hacer el camino al
caminar’. Machado plantea en su poema sobre el caminante: “no hay camino, se hace camino al andar’.

El método dice Morin: no puede formarse mds que durante su biisqueda; no puede despejarse y formularse mds
que después, en el momento en el que el termino vuelve a ser un nuevo punto de partida, esta vez dotado de método”.



Y citando a Nietzsche, se afirma: “los mérodos vienen a final (El anticristo)”, para concluir: “La vuelta atrds no
es un circulo vicioso si el viaje como indica la palabra trip, significa experiencia de donde se vuelve cambiado.
Entonces quizds, hemos aprendido a aprender aprendiendo. Entonces, el circulo habri podido transformarse en una
espiral donde el regreso al comienzo es precisamente lo que aleja del comienzo”.

El fin es el punto mds lejano de una intencidén conocida al que se llega por los trechos del método que se
va haciendo en tanto que camino transitado. Este camino andado configura una interaccién dindmica y
compleja de medios y recursos con situaciones y escenarios de aprendizaje, problematizaciones y dificultades
auscultadas por abordamientos e interpelaciones, involucramientos en actividades de multiples de desarrollo.

El corolario de esta reflexién sostiene que el transitar por los proceso volitivos, afectivos y espirituales gene-
ra en el caminante las experiencias, los saberes y el conocimiento que hacen las rutas de su particularisimo
programa de Especializacién, Maestria o Doctorado. No hay otra via, fuera del camino no hay experiencia
transformadora. En efecto, es el método lo que trasforma al caminante en su travesia para obtener una expe-
riencia que es Unica e intransferible, en virtud de que ella es de su propiedad exclusiva porque la construyé
desde/en/con su vida.

Los médulos de ensefianza para la formacién avanzada’

Una comunidad de aprendizaje se asume como innovadora en la medida que experimenta y se atreve a ensayar
propuestas que den soluciones a sus problemas y dificultades comunitarias. En atencién a ello la Comunidad
Universitaria UPTM CII 2017-2021 decidié incorporar a su proyecto fundacional un dispositivo pedagdgico
adaptado a su bitdcora curricular que permite a cada participante avanzar de manera expedita por las unida-
des curriculares y los seminarios de investigacién e innovacién al ritmo del trabajo particular que pautan sus
diferencias individuales y los requerimientos de la actividad socializada de la comunidad de investigacién e
innovacion.

Los cuadros 1 y 2 senalan a los PNFA con la matriz curricular de los programas y los periodos académicos que
dura cada tipo de postgrado. Estos contextos ofrecen los escenarios para el desempeno de las metodologias
de ensefanza.

Cuadro 1. Los PNFA y la matriz curricular

Programas Gestion Ecologia ,
‘. Pedagogia
para la creacion para el desarrollo Critica
Matriz intelectual del talento humano
Unidades curriculares N
obligatorias
Unidades curriculares X
opcionales
Unidades curricular
) X
esacreditablles
Seminarios de
investigacion e X
innovacion

Fuente: Elaboracién propia con base a documentos curriculares de los Estudios Abiertos

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 267 - 292

2

(-]
=Y



Pedro José Rivas. Los estudios abiertos. Consideraciones sobre el método en la formacién avanzada de un Programa Nacional (PNFA)

282

Cuadpro 2. Periodos académicos y matriz curricular

Periodos
Académicos Primer Segundo Tercer Cuarto Quinto
Matriz periodo periodo periodo periodo periodo
Curricular
Unidades curriculares
obligatorias

Unidades curricular opcionales

Unidades curricular
acreditables

Seminarios de investigacién e
innovacion

Fuente: Elaboracién propia con base a documentos curriculares de los Estudios Abiertos

En estos ambientes de formacién universitaria se incorpora una tecnologia educativa adecuada a la comu-
nidad doctoral CII UPTM 2017-2021 que lleva el nombre de Médulos de Ensefianza para la Formacién
Avanzada y su finalidad es la organizacidn, el desarrollo y la evaluacién formativa de su malla curricular doc-
toral de 45 UC conformada por diez unidades curriculares y cinco seminarios de investigacién innovacién.
Recuérdese que la Maestria y la Especializacién tienen una exigencia de 27 UC y 36 UC respectivamente,
independientemente del PNFA cursado, tal cual se indican en el Cuadro 3.

Cuadro 3. Grados académicos, periodos y unidades curriculares de un pnfa en los Estudios Abiertos.

Grados Grados académicos de un PNFA
:z:ggr(::co Especializacion Maestria Doctorado

Primer periodo 9uC 9uC 9UC
Segundo periodo 9uC 9uC 9uUC
Tercer periodo 9uC 9uC 9uC
Cuarto periodo 9uC 9uC
Quinto periodo 9UC

27UC 36 UC 45UC

Fuente: Elaboracién propia con base a documentos curriculares de los Estudios Abiertos

Esta sistematizacién del curriculo de los PNFA garantiza la travesia experiencial por los cinco periodos acadé-
micos previstos, sin que ello sujete su trayecto a los ritmos lentos o acelerados de sus companeros.

En este escenario los estudiantes mds aventajados cooperan con sus pares que asi lo necesiten o lo requieran.
Ir lento o rdpido no es un problema para la comunidad de investigacién e innovacién, puesto que no se trata
de ir a gran velocidad para achicar los tiempos de avance por los tramos curriculares. En esta modalidad de
trabajo la cooperacién va marcando la dindmica de la formacién doctoral.



Los médulos de aprendizaje de formacién avanzada disefiados para traducir las intenciones y propdsitos de la
desarrollar las Unidades Curriculares y seminarios de investigacion se convierten en las vértebras medulares
del PNFA de orientacién doctoral.

Lo interesante de esta propuesta autogestionaria radica en que son los doctorandos con su tutor, los respon-
sables de disenarlos y ajustarlos al trabajo individual y cooperativo de sus integrantes, quienes podrdn laborar
en pequenos grupos o en sesiones colectivas para el desarrollo y evaluacién correspondiente de sus unidades
curriculares y seminarios.

El cuadro 4 muestra los periodos académicos de los distintos niveles estudios de un PNFA y su relacién con
las unidades curriculares (obligatorias y opcionales) y los seminarios de investigacién e innovacién que po-
drian ser abordados mediante la metodologia de los médulos de ensenanza, si asi fuese la determinacién de
la comunidad de aprendizaje.

Cuadro 4. Matriz curricular y periodos académicos

Unidades curriculares
U.C. y seminarios de investigacion e innovacion
OBLIGATORIAS OPCIONES SEMINARIOS

s|lN|lo|g|lw|lc| TN |0 c|T | N O F L0 C

roiosos (3|3 |5| 353|845 /82/85/5 5835
Primer
Periodo
Segundo
Periodo
Tercer
Periodo
Cuarto
Periodo
Quinto
Periodo

Fuente: Elaboracién propia con base a documentos curriculares de los Estudios Abiertos

Definiciéon de un médulo de ensenanza

Los médulos de ensefianza (ME) de formacién avanzada se definen como un medio Instruccional univer-
sitario encargado de organizar ambientes académicos y eventos de aprendizaje de alta significaciéon para los
participantes de un PNFA, cuyo proceso pretende comprender la realidad, abordarla e intervenirla si fuese el
caso. Se espera en todo caso que los resultados deseados habran de transferirse a la realidad socioeconémica e
historicocultural para impactarla favorablemente.

Los ME ofrecen a los participantes los ambientes requeridos para desarrollar las actividades formativas impli-
citas en las unidades curriculares (obligatorias y opcionales) y en los seminarios de investigacién e innovacién
senalados en la matriz curricular. Su administracién se hard de forma cogestionaria por la comunidad de
investigacion e innovacién a través de la bitdcora o agenda académica.

El trabajo mediante esta tecnologia médulos se orienta al logro de los objetivos previamente determinados por
la comunidad y/o por los sujetos que trabajarfan en forma independiente o cuasi individual, asi como para de-
sarrollar los contenidos-problema en un determinado tiempo. La organizacién de actividades de aprendizaje
de alta significacién se hard a partir de conexiones intencionales con otras dreas curriculares o transfiriendo sus
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aprendizajes a situaciones de la vida real o del territorio local, regional o nacional, lo cual multiplica el efecto
de la experiencia educativa y la consolidada.

Este enfoque holistico de planificacién educativa requiere de escenarios de aprendizaje que sean de interés
comunitario, que inviten a experiencias significativas marcadas por el sentido de la trascendencia y la perti-
nencia social y cultural.

El disefio de esta tecnologia educativa considera de interés vital la problematizacién de situaciones de apren-
dizaje desprendidas de la realidad territorial inmediata, regional y nacional, o proveniente de los campos de la
interdisciplinaridad. Este estado se consigue dindole a los contenidos un tratamiento integral que considere
los criterios pedagdgicos de continuidad, secuencia e integracién establecidos por Ralph Tyler en su libro:
Principios bésicos del curriculo® considerado un valioso referente que da protagonismo al trabajo desempe-
fiado por la comunidad.

Los campos disciplinarios contenidos en las dreas curriculares y los seminarios de investigacion innovacién
son terrenos fértiles del conocimiento para dar viabilidad y funcionalidad a los médulos ya que ofrece a sus
disenadores el con-texto o los multiples con-textos epistémicos para organizar los ambientes educacionales

propios de cada PNFA.

De la extensién y profundidad de un objetivo-contenido-problema se origina un médulo interconectado con
otro/s o un sistema de médulos integrados. Todo va a depender de la imaginacién creadora del tutor y de los
integrantes de la comunidad de investigacién e innovacién.

Es menester por ello que el médulo se construya con base en un centro de interés (o varios) a fin de darle
vivacidad, realismo y transferencia al temario de las unidades curriculares y de los seminarios de investigacién
indicados en la malla curricular y transferidos a las bitdcoras de los participantes. Se trata de generar acciones
y experiencias de aprendizaje de alta significacién que sean narrables para ser sistematizadas y socializadas en
las que se dé cuenta de los procesos de transformacién de los doctorantes. Alli se cuecen los relatos que dardn
contenido a los articulos cientificos, al portafolio y al trabajo final de grado si fuese sustituida la tesis de grado.

El centro de interés del médulo de aprendizaje o foco curricular modular funciona como una espiral que
irradia relaciones (inter)disciplinarias y de transferencia hacia la matriz curricular y hacia los dmbitos de la
sociedad, la educacién, la economia, el trabajo, el ambiente, la politica, la agroecologia, la seguridad, etc.

Véase la fig. 6 ya indicada y compleméntese con la exposicion de la fig. 7.

SOCIO HISTORICO
CULTURAL
Y ESPIRITUAL

MATRI7 CHRRICUI AR A7)

LINEA DE INVESTIGACION

Fig. 7. El proceso formativo en una bitdcora comunitaria

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas
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El centro de interés es el eje del médulo transversaliza las temdticas seleccionadas y utilizan los recursos para
el aprendizaje para que medien con la realidad, la reproduzcan o la intervengan directamente.

La evaluacién modular la determinada su cardcter formativo y constructivo. Funciona como un mecanismo
de veeduria y de revisién que muestra el estado de proceso formativo de los integrantes de la comunidad de
sujetos en proceso de formacién, en nuestro caso doctoral.

Estructura funcional de un médulo de ensenanza

En el contexto de los Estudios Abiertos este dispositivo de ensefianza se ha definido y ajustado conceptual y
metodolégicamente al dmbito de una comunidad de investigacién e innovacién doctoral ya referenciada, pero
es extensible a cualquier otro nivel de un PNFA.

Se entiende que un ME es un dispositivo integrador de la filosofia del paradigma de los Estudios Abiertos
que permite desarrollar de manera orgdnica y funcional las matrices curriculares de los PNFA en Gestién de
la Creacién Intelectual, Ecologia del Desarrollo Humano y Pedagogia Critica con las directrices académicas
de su bitdcora colectiva y al estudio independiente de sus participantes; asi mismo se articula a las demandas
de sus enclaves territoriales de una repuiblica que estd en proceso de refundacién, segtin lo demanda y exige
su Carta Magna.

En el marco de la formacién avanzada de un PNFA, un médulo de ensehanza se concibe como un microsis-
tema educativo con fines y objetivos establecidos capaz de auto y cogestionarse a partir de la organizacién de
eventos de aprendizaje altamente significativos y de transferencia.

Para ello se vale del aprovechamiento y utilizacién de diferentes fuentes de informacién y escenarios de apren-
dizaje (aulas convencionales o virtuales, laboratorios, escuelas y liceos, huertos campesinos, centros de inves-
tigacién, bibliotecas y hemerotecas fisicas y electrénicas, etc.); recursos para el aprendizaje (pizarrén vy tiza,
proyectores de ldminas, teléfonos electrénicos, videos, televisién, modelos y remedos, internet, blogs, redes
sociales, medios de comunicacidn, libros, revistas, etc.), vinculacién con diferentes ambientes de aprendizaje
(escuelas, talleres, laboratorios, sectores campesinos, hospitales y CDI, unidades de produccién agropecuaria
y piscicolas, bibliotecas, infocentros, comunidades barriales, cdrceles, etc.)

Igualmente aprovecha el valor de los eventos académicos propios o ajenos (congresos, simposios, programas
de televisién, reuniones de trabajo, circulos de estudio, pasantias, etc.); y dispone del patrimonio mds valioso
que proporcionan sus hombres y mujeres (los doctorandos, profesores, tutores, conferencistas, talleristas, se-
minaristas, expertos, campesinos, artesanos, periodistas, cronistas, gedgrafos, médicos, politicos, sacerdotes y
pastores cristianos, ayatolés, etc.)

Como se puede ver un médulo de ensenanza es un dispositivo gestionario muy dindmico, de mucha capa-
cidad integradora y gran versatilidad para ejecutar la matriz curricular de un PNFA y desarrollar la realidad
ensefiante y aprendiente de una comunidad.

La virtud de este planteamiento es que sistematiza el trabajo académico de cualquier una comunidad univer-
sitaria del Programa de Estudios que labora a partir de un minimo de organizacién académica.

Esta estructura se deriva de la documentacién académica y juridica de los Estudios Abiertos, de la experiencia
del autor que coordina comunidades de aprendizaje en la UPTM “Kléber Ramirez” y, lo mds importante,
entender que por la naturaleza de los Estudios Abiertos, en la comunidad de aprendizaje se compendia la
universidad organizada y su accidn.

La fig. 8 destaca la variedad de medios y escenarios de aprendizaje que se pueden utilizar aplicando la meto-
dologia de los médulos de ensenanza.
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Fig. 8. Método en la Comunidad Doctoral UPTM, 2017-2021. Utilizando ME.

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas

En efecto, un médulo de aprendizaje se configura a partir de los siguientes componentes estructurales y fun-
cionales que tiene cualquier comunidad de aprendizaje en accién formativa:

1.

La data identificadora del médulo de aprendizaje contentiva del enunciado de la unidad curricular o
seminario; serie, nimero y codificacién de ser necesario; tramo del drea curricular; fechas de inicio y
culminacién; nombres de los integrantes de la comunidad involucrados en el médulo; tutor y profesores
participantes en el desarrollo modular.

Las lineas de investigacién e innovacién involucradas en el desarrollo modular las cuales estdn:
a. Definidas en la bitdcora fundacional de la comunidad de investigacién e innovacién.
b. Requeridas por la territorialidad local, regional y de los planes de desarrollo integral de la nacién.

c. Demandadas por la Universidad Politécnica Territorial de Mérida enclave de las comunidades para
contribuir a su desarrollo integral.

Los objetivos de las dreas curriculares y los seminarios de investigacién e innovacién indicadas en las
mallas curriculares de los PNFA que orientardn el tramo académico de los periodos académicos. Hay que
considerar que los PNFA tienen sus objetivos bien definidos para lo cual es necesario conocer y manejar
el contenido de las resoluciones ministeriales que le dieron legalidad.

Los campos epistémicos o temdticas desprendidas de las dreas curriculares y seminarios de investigacién
e innovacién de la malla curricular de los PNFA en referencia.

El centro de interés o foco problematizador que transversalizard los contenidos temdticos de las unidades
curriculares y seminarios del tramo perteneciente al periodo respectivo de la formacién doctoral. Este
elemento es fundamental por su caricter integrador y transverzalizador.
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6. Laidentificacién de los ambientes y escenarios donde se va a desarrollar la accién formativa de los docto-
randos que incluye, de ser necesarios, sujetos vinculados a las instituciones del Estado, la comunidad del
barrio, del campo o la ciudad.

7. Laidentificacién de los recursos y medios requeridos para ensefiar y aprender, ello incluye las situaciones
problematizadoras que convoca el tema, las referencias hemero-bibliograficas convencionales y digitales
para orientar el estudio y la discusién.

8. La evaluacién formativa que dard cuenta del curso de accién de los participantes de la comunidad acadé-
mica.

9. El tiempo de duracién de la experiencia.
10. Los profesores e invitados participantes en el tramo académico.

11. Y finalmente, el médulo finaliza con el elemento sintesis mds trascendental e importante de la expe-
riencia: la relatoria del doctorante exponiendo el sentido y el valor de la experiencia significada a partir
de dos autointerpelaciones claves: gué y cdmo me transformé. La narracién expresaria la fundamentacién
epistémica, heuristica y axiolégica del proceso de trans-formacién y ruptura con viejos imaginarios que
trajin por el camino. Esta narrativa le serd fundamental luego para ir organizando el portafolio.

Estos diez aspectos centrales y el ejercicio escritural dan cuenta del efecto formativo de un médulo de en-
seflanza que congenian en una accién educativa que hace factible abordar cualquier situacién pedagégica
por mds compleja que parezca. Y lo mds interesante, se puede realizar de manera sencilla y elemental. Si hay
conviccién, iniciativa y creatividad fecunda todo serd posible en una comunidad de aprendizaje. Los Estudios
Abiertos no han eliminado la escuela, la han transformado y llevado, de una manera distinta y clara a cual-
quier escenario de aprendizaje y de formacién integral.

Obsérvense las cuatro siguientes situaciones de aprendizaje y ensefianza en las que aparecen pedagégicamente
planteados los once aspectos sefialados:

Aprender a conocer el funcionamiento del cerebro humano desde su naturaleza anatomofisiolégica en diver-
sas situaciones de la vida cotidiana. Otro caso, observar y analizar desde la mirada interpretativa etnogréfica el
comportamiento social y politico de una comunidad de vecinos de un conjunto residencial sometida al asedio
de los apagones regionales y cortes locales del fluido eléctrico.

Y en la educacién escolar: un maestro ensenando a un nifio de quinto grado a desarrollar el proceso cientifico
de la observacién sobre la germinacién de semillas de caraota y garbanzos sometidas al efecto de condiciones
variables de humedad e iluminacién (natural y artificial). Finalmente una sesién informal en la que un veci-
no le ensefa a un nifio de quinto grado de la escuela primaria el manejo del transportador y el compds para
conocer la 16gica de un pequefo plano de una casa.

En estas situaciones educacionales planteadas se encuentran ubicados los elementos constitutivos de un mé-
dulo de aprendizaje.

La fig. 9 ilustra la estructura de un médulo de ensefanza y sus relaciones con el centro de interés de una acti-
vidad-problema o propuesta creadora de una comunidad de aprendizaje dentro de una Unidad Curricular o
Seminario de Investigacién e Innovacién.

Los médulos de ensefianza son pertinentes con los Estudios Abiertos

Una revisién rdpida y superficial sobre la configuracién de un médulo de ensenanza, seguramente sefalaria
que la propuesta es muy complicada y dificil de aplicar; no obstante si el lector analiza concienzudamente
la filosofia educativa que sostiene a los Estudios Abiertos’ junto a la administracién de su plan de estudios
gestionada desde una comunidad de aprendizaje que gobierna su conduccién, tendrd que concluir necesa-
riamente que su exigencia es mucho mds alta ni més rigurosa que la proveniente de cualquier universidad
convencional.
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Fig. 9. Cosmovisién del médulo de ensefianaza en el contexto curricular de los Estudios Abiertos

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas

En una universidad tradicional el proceso de ensefanza es unidireccional y conducido por un curriculo
prescrito, con programas de asignaturas prestablecidas, con una planta profesoral tan extensa como materias
existan en el curriculo, con periodos académicos predeterminados, con oficinas de registros estudiantiles y
un control absoluto de los procesos académicos y administrativos. Esta es la esencia de un paradigma de los
“estudios cerrados”.

En los Estudios Abiertos tal panorama no existe ya que se rige por un programa institucional que coordina
la instalacién de las comunidades, asesora la gestién de los mismos y establece una veeduria a lo largo de su
existencia académica dando cuenta de ellos. No obstante, el proceso de desarrollo curricular queda bajo la
direccién autogestionaria y cogestionaria de sus comunidades, tutores y profesores.
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En este sentido, los médulos de ensefianza representan un medio para facilitar la organizacién y ejecucién de
los eventos de aprendizaje y asi garantizar el trabajo sistematizado que igual sirven para generar conocimientos
y experiencias educacionales no previstas.

Si el trabajo académico de una comunidad queda en manos de practicas desvinculadas de la constancia, la per-
severancia, el interés comunitario, el deseo por la formacién y la superacidn, el estudio y la discusion, el efecto
inmediato y obvio, se impondrd la subcultura de la improvisacién simbolizada en la “reunidera sin agenda
o en el asambleismo sin objetivos claros” o en el voluntarismo, el amiguismo y el espontaneismo de cémo la
subcultura del “como vaya viniendo vamos viendo” muy conocida en nuestra idiosincrasia criolla.

Desde estas practicas infecundas, la informalidad per se no dejard crecer y desarrollar la unicidad del cuerpo
y su espiritu comunitario, que es la condicién para que la comunidad de aprendizaje se haga la expresién de
universidad auténoma en si misma.

En efecto, una comunidad de aprendizaje se desarrolla dando respuestas inteligentes a lo imprevisto, crece en
el trabajo mancomunado, se fortalece en la una voluntad inquebrantable para continuar el trabajo sin quejas
ni lamentos, el fomento del companerismo y la amistad permanente. Cuando eso ocurre estamos frente a una
comunidad establecida, seria y responsable.

Finalizo esta nota con el desiderdtum de don Simén Rodriguez al afirmar que “nadie hace bien lo que no sabe:
por consiguiente nunca se hard Repiiblica con gente ignorante, sea cual fuere el plan que se adopte”. Semejante
comentario no admite discusién ni duda en el desarrollo de los Estudios Abiertos. Un ignorante no es un
sujeto iletrado ni un excluido, es un individuo con mucha debilidad en el desarrollo de su condicién gregaria
y en su deseo de transformarse transformando al otro. En sintesis es una persona con mucha pobreza humana
y espiritual.

Los médulos de ensefianza y su efecto en el portafolio

La adopcién del trabajo universitario a través de los médulos de ensenanza para la formacién avanzada, ofrece
a cualquier PNFA en el nivel de especializacidén, maestria y doctorado la oportunidad de re-crear informacién
de naturaleza experiencial para localizar los relatos que muestran las fuentes y los procesos que contribuyeron
a su transformacién en las andanzas recorridas a través del camino que gest sus saberes, conocimientos y
experiencias doctorales. Igual lo que acontecié estructuralmente antes y después de los periodos de formacién
doctorales.

El curso de los acontecimientos y las acciones de la formacién doctoral se convierten en las fuentes de infor-
macién primaria para elaborar el portafolio, ya que alli estd contenida la data existencial que proporcionaron
los escenarios y los ambientes de aprendizaje. Por tanto, el traslado de la informacién y su categorizacién se
convierten en una tarea relativamente sencilla.

El portafolio es el dispositivo biografico encargado da exhibir los resultados del proceso de formacién univer-
sitaria de un participante a lo largo de su recorrido por los tramos vivenciales y académicos de una bitdcora
de un PNFA. Se construye a partir de una narracién que ilustra y demuestra con evidencias experienciales dos
momentos claves en la formacién del proceso formativo, en nuestro caso el doctoral de cinco periodos y sus
acreditaciones.

El primero debe responder a la interrogante: ;qué transformé al participante? Una respuesta que se localiza
en los contenidos forjados de saberes, conocimientos y experiencias existentes en nuestros repositorios e
imaginarios que deben ser demostrados con la verdad hecha palabra y argumentos. Estos relatos se ilustran a
partir de los fundamentos filos6ficos epistémicos, ontoldgicos y axioldgicos que hicieron posible su andanza
existencial y curricular.

Y segundo, ;cémo se realizé la transformacion?: Sencillo, a través de un proceso que cruza los fundamentos
filos6ficos antes nombrados con los escenarios y ejecutorias del curriculo y la bitdcora del participante. Esta
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parte de la narracién da vida a los haceres, actos, operaciones, reflexiones, indagaciones, producciones intelec-
tuales, escritura, divulgacién, valores e impacto en los dmbitos locales, regionales y nacionales.

Toda esta narrativa se convierte en los insumos primarios requeridos por el portafolio para retratar en perspec-
tiva el camino que hizo factible la formacién requerida para hacer el grado de especialista, maestro o doctor.
Un grado hecho desde el estudio, la participacién comunitaria y una sélida formacién universitaria que le
hizo investigador y escritor, en tanto transformaba la realidad, transformdndose asi mismo.

La narracién del portafolio responde a las interpelaciones del para qué, el porqué, el qué, el cémo, el cudndo y
el dénde de los procesos transformadores producidos por la caminata hecha a lo largo de los trechos y veredas
que hicieron transitable el acceso al doctorado.

Las respuestas a los requerimientos filoséficos de la formacién doctoral presentes en el portafolio se visibilizan
y relatan desde las dimensiones filoséficas que proporcionan la epistemologia, la axiolégica y la heuristica del
hacer y de la produccion intelectual y el desarrollo integral de su condicion humana. Es por esta razén que los
moédulos deben hacerse con base a esas esencialidades relatables.

|
CURRICULUM |
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AUTOBIOGRAFIA

EL PORTAFOLIO

&
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Fig. 10. Fuentes epistémicas del portafolio

Fuente: Elaboracién de Pedro Rivas

Si esos contenidos son los insumos primarios que alimentan al portafolio y su localizacién se encuentra en los
médulos de aprendizaje debidamente ejecutados, no hay duda que alli es donde estdn los procesos formativos
que hicieron posible el doctorado.

En rigor, la metodologia del portafolio se basa en los relatos encargados de indicar los procesos trasformadores
que hicieron posible que un estudiante gestionase el curso de accién de un gran esfuerzo individual y colectivo
para conducir la gran marcha académica que habria de propiciar una formacién académica deliberada, cons-
ciente y critica para hacer los trechos y rutas de un doctorado que se inscribe en los Programas Nacionales en
Gestion de la Creacion Intelectual, Pedagogia Critica y Ecologia del Desarrollo Humano.



El portafolio tiene en la metodologia del ME un gran auxiliar puesto que le facilita localizar los eventos
académicos y comunitarios que lo transformaron. El numeral 11 de su propuesta metodolégica asi lo indica

(véase la pdg. 25). ®
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Notas

1

Véase la Gaceta Oficial N° 41.056. Caracas, 20 de diciembre de 2016. Resoluciones del Ministerio del
Poder Popular para la Educacién Universitaria, Ciencia y Tecnologia N° 309 de 14 de diciembre de 2016.
Pp. 432-771/432-772 sobre el PNFA en Gestién PNFA en Gestién para la Creacién Intelectual, y Reso-
lucién N°311 de 14 de diciembre de 2016. Pp. 432-774/432-775 sobre el PNFA en Pedagogia y Ciritica,
y laN°311 de 14 de diciembre de 2016. Pp. 432-774/432-775.

Véase la el Art. No 2 de la Regulacién de los Programas Nacionales de Formacién Avanzada en el Sub-
sistema de Educacién Universitaria por el Ministerio del Poder Popular para la Educacién Universitaria,
la Ciencia y la Tecnologia aparecido Resolucién No 4021. Art. 2 de la Gaceta Oficial de la Republica
Bolivariana de Venezuela. No 40.130. Caracas, 18 de enero de 2013.

Véase la tesis de Edgar Morin recogida en sus libros sobre el método, en particular el libro El método: la
naturaleza de la naturaleza. Esta edicién primera fue escrita en Francia en el afio de 1977.

Ampliese esta referencia en la tesis del autor sostenida en la conferencia dictada en junio de 2018 con
motivo de la conmemoracién del cuadragésimo octavo afio de la fundacién de la Facultad de Ciencias de
la Universidad de Los Andes. Un evento cientifico de discusién que colocaba al Animal como centro de
un interesante debate interdisciplinario que organizé el Grupo de Ecologia Animal de esa dependencia
académica.

Léase el poema de Antonio Machado sobre el Caminante. Aci el escritor deja los trazos epistémicos de
la significacién de camino. Metéfora que nos ilustra la acepcién pedagdgica de método a construir solo
en el dmbito de la accién aprendiente, tanto de los estudiantes como del profesor. Camino es la jornada
que hay que hacer para llegar y los trechos son las andanzas de una jornada que es necesario realizar con
satisfaccién y placer.

Igual ocurre con la investigacién cientifica, el método es el camino que distancia al investigador del
objeto de estudio. Conocer el objeto implica achicar la separacién para llegar lo mds cerca posible del
fenémeno y abordarlo, aun cuando el objeto sea el investigador mismo en su expresion de integrante de
la especie humana.

Véase la tesis de Edgar Morin recogida en sus libros sobre el método, en particular el libro El método: la
naturaleza de la naturaleza. Esta edicién primera fue escrita en Francia en el afio de 1977.
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7  Esta novisima propuesta se fundamenta en la tesis de los proyectos de aprendizaje de Decroly, en la pla-
nificacién inspirada en las Unidades Generadoras de Aprendizaje ensayadas en el Proyecto Normativo la
Educacién Basica venezolana de 1982 y en la tecnologia educativa de los médulos de instruccién muy en

boga en la década del 70 del siglo pasado.

8 Constltese la tesis del tedrico estadounidense Ralph Tyler en su libro: Principios bdsicos del curriculo.
Este estudio fue publicado en 1949 por la Universidad de Chicago. Illinois, ain mantiene su vigencia
tedrica y funcional.

9  Ampliese esta concepcién con los aportes fundacionales de la Dra. Miriam Anzola en el articulo cientifico
intitulado: Los programas universitarios de la UPTM, publicado en la Revista Electrénica Conocimiento

Libre y Licenciamiento (CLIC).Pp 68-72.
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Resumen

Este articulo analiza la innovacién de las orientacio-
nes pedagégicas y diddcticas del enfoque cualitativo
en la ensenanza de la geografia escolar. Asume como
obstéculo epistémico que su labor formativa ocasio-
na para dificultar la comprension critica de la reali-
dad sociohistérica actual, debido a la aplicacién de
fundamentos pedagégicos y diddcticos tradicionales
y conductistas. Eso determiné metodolégicamente
revisar bibliografia para explicar las ventajas educati-
vas de la aplicacién de métodos y técnicas y procedi-
mientos del enfoque cualitativo en el mejoramiento
de la calidad formativa de la geografia en la escuela.
Concluye al recomendar que ante la evidente debi-
lidad epistémica de la ensenanza geogréfica tradicio-
nal, sea apremiante alfabetizar los ciudadanos hacia
la formacién de su conciencia critica, fundada en su
participacién activa y protagdnica al asumir como
objetos de estudio, las dificultades geogrificas comu-
nitarias.

Palabras Clave: positivismo, enfoque cualitativo, in-
novacion, geografia escolar.

Abstract

The article analyzes the innovation of pedagogical
and didactic orientations of positivism in school
geography, with the incentive of the fundamentals
of qualitative science. Assumes as epistemic obstacle
positivism critically understand the current difficult
socio-historical reality. Methodologically it determi-
ned that literature review to explain the teaching of
geography and positivist qualitative change science.
It concludes by recommending that the evident epis-
temic weakness of traditional teaching geography,
literacy is compelling citizens towards the formation
of his critical consciousness, based on their active
and leading to assume as objects of study participa-
tion, local community geographical difhiculties.

Keywords: positivism; qualitative science; innova-
tion; school geography.
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Introduccién

os sucesos ocurridos luego de la segunda guerra mundial hacia el inicio del nuevo milenio, en el siglo

, revelaron la anomalia paradigmatica del positivismo y con eso la ruptura de su exclusividad como

orientacién para validar el conocimiento como cientifico. Un motivo fue la emergencia de nuevos enfoques

como el cualitativo con fundamentos epistémicos innovadores en la accién constructiva de conocer; es decir,

otra forma de concebir la verdad cientifica al superar la contemplacién de lo real por la vivencia del acto in-
vestigativo.

Esta situacién trastocé el modelo educativo vigente y afecto a la transmisién de contenidos programdticos con
la finalidad de formar ciudadanos intelectuales. La educacién dedicada a transmitir conocimientos se vio en la
necesidad de dar un viraje de su esfuerzo formativo hacia la humanizacién de los ciudadanos con conciencia
critica sobre complicadas circunstancias vividas. Necesariamente, el cambio de rumbo apunté hacia el desa-
rrollo del acto educante a promover la formacién integral del individuo.

La opcién planteada para innovar la accién educativa centrd su innovacién en el cambio paradigmatico y
epistemolégico, al pretender el cambio de la transmisién hacia la elaboracién del conocimiento (Camilloni,
2001). Fue obligante estimular la participacién y el protagonismo del docente y de sus estudiantes en la ex-
plicacién analitico-explicativa de su realidad geogrifica comunitaria. Al respecto, procesos de ensenanza y de
aprendizaje donde ambos actores, se deben involucrar en el andlisis vivencial de los temas y problemdticas del
lugar.

La gestién enfilé hacia la revisién del acto educante desenvuelto en el aula de clase, en especial, en la ense-
fianza de la geografia, dado a que alli se identificaron los rasgos del atraso y la obsolescencia (Aiello, 2005). El
cuestionamiento se concentré en la merma de las influencias de los conocimientos y pricticas del positivismo,
como base justificadora de la transmisividad de contenidos programdticos, ahora valorada como obstdculo
epistémico que contraviene la naturaleza explicativa de la ciencia geogrifica y de su ensenanza.

Asumir en forma analitica esta problemdtica, determiné practicar la revisién bibliogrifica, de tal manera
de estructurar un planteamiento con el propésito entender el salto epistemoldgico desde los fundamentos
del positivismo al enfoque cualitativo. Eso se tradujo en reflexionar sobre la accién pedagdgica de esta labor
formativa desde la ciencia positiva y, a continuacién, exponer las razones del viraje de la ensenanza de la geo-
grafia, al aprovechar las ventajas del enfoque cualitativo como opcién innovadora.

Ensenar geografia desde la ciencia positiva

Cuando se desarrolla la explicacién del cambio paradigmdtico y epistemolégico del mundo contemporineo,
se impone la necesidad de acudir al viraje histérico ocurrido en los acontecimientos del siglo XVII, donde
se manifestd la controversia entre la especulacién metafisica y el surgimiento de la ciencia positiva. En otras
palabras, se trata del debate sobre la verdad medieval y la verdad originada del razonamiento como alternativa
para entender la realidad, el mundo y la vida.

La situacién geografica era entendida como la expresién de constructo divino y sus sucesos emanaban de la
accién celestial. Se consideraba que lo prioritario estaba en la creencia en Dios, de donde derivaban los desig-
nios en el dmbito terrenal. Ejemplo de esta situacion, lo constituyen las pinturas de la época donde se resalté
el testimonio del mandato santo e inmaculado, donde se hizo presente el comportamiento terrenal obediente,
pues lo real dependia del designio omnipotente del creador supremo y todo poderoso.

La debilidad de su vigencia se hizo inocultable en los sucesos sociohistdéricos donde se mostraron las anoma-
lias paradigmadticas fundadas en la renovacién filoséfica, la ruptura religiosa protestante en el catolicismo, la
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consolidacién de los fundamentos de la ciencia positiva, el impulso de la revolucién industrial, entre otros
cambios de la época. Por cierto, estos hechos colocaron en tela de juicio al efecto religioso en la comprensién
de lo real al profundizar la crisis de las explicaciones divinas a los eventos terrenales.

A fines del siglo XVIII, el agotamiento fue una circunstancia histérica para esta forma de concebir lo real ori-
ginada en el medioevo, pues estaba en desarrollo la controversia a la concepcién de la verdad sostenida en la fe,
el dogma y la conviccién divina. Ya la crisis del paradigma vigente en la edad media mostraba su decaimiento,
por estar fundado en las creencias sostenidas en la autoridad e influencia asignada a la certeza religiosa. Con
eso, el desaliento de la certidumbre sustentada en el testimonio celestial.

En la perspectiva de Martinez (1988) se hizo indiscutible la emergencia de otra opcién de verdad sustentada
en la certeza de lo concreto, lo innegable y lo cierto; es decir, se podia apreciar la realidad en su existencia
inobjetable, inequivoca e irrefutable. Por tanto, fue insostenible preservar una visién de lo real instituida des-
de los argumentos de la religiosidad, como base de los fundamentos garantes de la conviccién dogmitica y
auténtica, fundada en el testimonio de la lealtad, la promesa y la fe.

En ese tiempo, a fines del siglo XVIII, la realidad se comenzé a estimar en lo que es, en su existencia practica,
cierta, autentica y evidente. Se trata de la presencia concreta de la superficie terrestre, en sus lugares y regiones,
con su propia identidad y caracterizacién estimada con la percepcién directa del escenario geogrifico, en sus
territorios y en su objetividad real. Ahora los eventos se pudieron apreciar en su desenvolvimiento de hecho
existente, perceptible, fidedigno y veridico.

Esta contundente concepcién de la realidad se consideré como la alternativa valida para analizar el desenvol-
vimiento de los problemas ambientales, geograficos y sociales, a partir del siglo XIX. El aval de su influencia
innovadora se expuso con una innovadora episteme que fue conocida con la denominacién de positivismo y
apoyada en fundamentos tedricos y metodoldgicos aseguradores de la validez y la confiablidad de la verdad
objetiva, imparcial y justa de lo innegable, lo cierto y lo axiomadtico.

Una referencia explicativa y demostrativa de esta evolucién histérica, la plantea Krygier (2000) para quien
el positivismo se forjé como orientacién de la ciencia, a partir al explicar la realidad desde los conocimientos
y practicas derivadas del desciframiento de los mecanismos naturales erigidos como garantia de verdad. Al
respecto, el acento paradigmdtico se originé al concebir lo verdadero como resultado del andlisis simplificador
de lo real en sus partes constitutivas, tanto como fuese posible.

En este contexto histérico, el objeto de estudio fue conocer las potencialidades de la naturaleza; en especial,
aquellas posibilidades requeridas por las exigencias de la revolucién industrial, ante el requerimiento de mate-
rias primas, dado el impulso del creciente mercado, no solo europeo, sino también hacia las colonias allende
el atldntico. El resultado fue realizar la accién exploratoria en diversas regiones de Europa occidental y hacia
el continente americano estimulada por las Sociedades Geograficas.

El contacto inicial con lo natural estuvo centrado en simplemente describir los rasgos de la superficie terrestre,
con la observacién-narracién de sus caracteristicas. Es entonces una visién de enumeracién, clasificacién y
puntualizacién de la fisonomia de los territorios. En la perspectiva fue analizada por Plans (1962) quien opiné
que esta labor es: “...mds bien descriptiva, nunca explicativa, pero capaz de proporcionar una imagen simple
de la tierra y de los fenémenos fisicos y humanos que en ella tienen lugar” (p. 20).

Al contactar los territorios americanos fue obligatorio comprender analitica a las nuevas realidades diferentes a
g
los escenarios de Europa. Por tanto ya fue tan solo describir, sino también explicar en procura materias primas
Y
y consecuentemente, establecer mercados. Asi, la formulacién de preguntas ante lo observado, forzé la bus-
queda de respuestas y con eso, la interpretacién analitica. En consecuencia, se hizo imprescindible ahondar
en el porqué de las situaciones hasta ahora extranas a la cultura y la civilizacién europea.

La intervencién sistemdtica de la naturaleza, asegurd apreciar los territorios con fines de aprovechar sus po-
tencialidades. De alli la iniciativa de descifrar los sistemas naturales y su funcionamiento y se inicié el estudio
analitico-interpretativo de los territorios con fines de comprender sus sistemas, identificar recursos y las fa-
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cilidades para su explotacién y beneficios. Esta tarea tuvo en el positivismo los fundamentos esenciales en la
gestién mediadora, pues de acuerdo con Dobson (1997) se aplicaron los aportes de:

...Bacon quien se apoy6 en métodos que para la ciencia implicaban el dominio y control
de la naturaleza; Descartes insistié en que incluso el mundo orgdnico era simplemente
una extensién de la naturaleza mecdnica general del universo; y Newton sostuvo que las
operaciones de este universo-maquina se podian entender reduciéndolo a una coleccién de
particulas movibles, impenetrables, duras, macizas, sélidas. (p. 62)

Estas contribuciones epistémicas facilitaron el desciframiento de lo natural, al confirmar con certeza lo perci-
bido, asegurado desde la objetividad, el mecanicismo, la funcionalidad, la linealidad, entre otros aspectos. Lo
cierto es que eso se tradujo en la exigencia de la imparcialidad, la neutralidad, el rigor, el apoliticismo; es decir,
apreciar la realidad desde la contemplacién justa y reproducir con exactitud el objeto de estudio sin interferir
la explicacién con juicios de valor, debido a su efecto distorsionador.

Indiscutiblemente eso fue determinante para la ensenanza de la geografia, pues tuvo que orientar sus procesos
pedagdgicos y diddcticos hacia la reproduccién fiel y exacta de los aspectos establecidos como contenidos
programdticos, a través del dibujo la copia, el calcado y el dictado. De esta forma, la ensefianza geografica
instituyé como la actividad formativa esencial del acto educante a la transcripcién del libro al cuaderno.

La accién pedagdgica reproductora de contenidos programadticos en las asignaturas geogrificas significé para
g£og Y g g geog g p

el punto de vista de Finocchio, Garcia, laies y Segal (1998): “...considerar que el mundo estd constituido

por aquello que puede ser percibirse, observarse, que no existe nada mds alld de los fenémenos captados por

los sentidos” (p. 55). Asi, se hizo comtn preservar en la formacién educativa la objetividad como uno de sus

requerimientos mds fundamentales de la garantia académica.

Precisamente, esta orientacién diddctica obedece al afinamiento de la explicacién de los procesos derivado de
concebir lo cientifico desde la funcionalidad y el mecanicismo hacia la formulacién del conocimiento como
vélido y cierto. Al reflexionar sobre esta circunstancia Martinez (2004) resalté que esta forma de conocer se
tradujo en la exigencia de la aplicacién de métodos, técnicas y procedimientos justos, ecudnimes, despolitiza-
dos y desideologizados, aplicados con sentido rigido, estricto y riguroso.

Otro fundamento afianzado y arraigado en la perspectiva cientifica positiva fue su acento infalible, ineludible
y certero. Indiscutiblemente con estos planteamientos tedricos y metodologias, aseguré la validez para cono-
cer y la confiablidad social de lo cierto, lo innegable e indudable. Esto lo justifica Camilloni (2001) quien
distinguié la importancia adquirida por el positivismo fundado en la severidad, la seguridad y la ecuanimidad,
como garantias del conocimiento concebido como verdad cientifica absoluta.

Durante el siglo XX, el desarrollo de la ciencia y la tecnologfa conté con el paradigma y los conocimientos y
précticas del positivismo. Aunque cada vez mds se afiné para estimar la verdad cientifica con el andlisis de los
hechos con la observacién neutral y el desenvolvimiento de experiencias controladas. El resultado, la confor-
macién de protocolos para asegurar logros con la capacidad de obtener resultados altamente favorables hacia
el bienestar, el progreso y el adelanto cientifico.

Desde la perspectiva de Santana (2005) de esta forma se elaboré el conocimiento originado de la aplicacién
de un método estricto, sustentado en la experimentacién controlada, registrada y estrictamente fiscalizada.
Esta accién para ser vdlida y confiable, se afincé en el lenguaje matemadtico y estadistico al avalar lo cierto con
lo preciso del método y la convalidacién del niimero. Asi, se pudo asegurar que los acontecimientos suceden
independientemente de los sentidos y el conocer implica objetivizar lo observado.

Con este planteamiento, el conocimiento cientifico se ajusté a la observacién y la experimentacion, como la
direccionalidad para asumir el entendimiento de las temdticas y problemadticas, desde sus causas originales y
sus efectos. De esta forma, el propésito epistemoldgico se orienté hacia el logro y aseguramiento de la objeti-
vidad emanada del contacto directo facilitado por la conviccién apoyada en el hecho de observar y reproducir
lo observado con exactitud.
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Es indiscutible dejar de mencionar los aportes de la ciencia positiva en los diferentes dmbitos del conocimien-
to. En la explicacién de Mires (1996) sus repercusiones explicativas y de opciones estructuradas en la gestién
de mejorar la calidad de vida ciudadana, merecen el reconocimiento. Asimismo, desde sus conocimientos y
précticas se estructuré el modelo educativo transmisivo para educar con la facilitacién de un conocimiento
con procesos de ensenanza y de aprendizaje estrictos y rigidos.

Con el paradigma positivista, se organizé la accién educativa a educar desde contenidos ordenados y distri-
buidos previamente para luego ser transmitidos con los procesos de ensenanza y de aprendizaje. Desde estos
fundamentos, la educacién asumid la tarea formativa de transferir nociones y conceptos de acento enciclopé-
dico. El modelo educativo transmisivo se dedicé a aportar el bagaje cultural de las generaciones pasadas, a la
actual generacién y desarrollar la capacidad intelectual de los educandos.

Se trata del culto a la inteligencia forjada desde el aprendizaje reducido a la repeticién del enciclopedismo
teérico, cedido por el educador con acciones diddcticas, como el dictado y la explicacién. Es la accién pe-
dagégica apegada a la exclusividad de la transmisién de informacién, como la base esencial del propésito de
educar ciudadanos con la obtencién de abundantes datos sobre los diversos Ambitos del conocimiento, desde
la ensefanza directiva, memoristica y centrada en el aula.

Este acontecimiento tuvo notables efectos en la formacién educativa de los ciudadanos, pues desde el positi-
vismo, se han sostenido esencialmente dos modelos de educacién: el tradicional y el conductismo. En ambas
opciones se ha pretendido guiar al acto educante hacia la transmisién contenidos programdticos de acento
absoluto y categérico, estructurados por los expertos, con el propdsito que sean facilitados a los estudiantes,
para ser reproducidos y memorizados como revelacién de aprendizaje.

En efecto, desde estos modelos, educar implica utilizar rigurosas pautas conceptuales y metodoldgicas para
ensefar y aprender, a la vez que verificar lo aprendido con el uso de pruebas objetivas, elaboradas bajo el for-
mato del test psicoldgico y asegurar la eficacia e importancia formativa del acto educante. De esta forma se
certifica la validez y la confiablidad de la pretendida calidad formativa de la ensefianza de la geografia.

Esta labor pedagégica, de acuerdo con Aiello (2005) se desenvuelve en una actividad pedagégica y didactica
centrada en el educador, quien proporciona el conocimiento que deben saber los educandos; en la generali-
dad de los casos, obtenido en el libro concebido como el recurso diddctico fundamental, pues contiene los
contenidos a ensefiar, como también caracterizado por su sentido imparcial, absoluto e inmutable, elaborado
por los investigadores. Se trata de la leccién antigua.

En base a los aspectos enunciados, en su momento el positivismo cumplié una excelente funcién formativa
que no se puede desconocer. Su efecto pedagédgico y diddctico educd generaciones de ciudadanos desde la
transmision del conocimiento en los espacios escolares. Eso se tradujo en la formacién de letrados, intelec-
tuales y con excelente dominio conceptual, obtenido desde la lectura bibliogrifica, aunque se afincada en la
actuacion disciplinada, pasiva, receptora y espectadora de los estudiantes.

Es un circuito educativo descrito en su momento por Ferriere (1959) de la manera siguiente: “...el alumno
aprende lo que quiere decir que trata de memorizar la mayor o menor cantidad de materia para recitarla en
la leccién siguiente y en el examen que cerrard el ano escolar” (p. 65). Lo inquietante es percibir todavia este
desempeno rutinario en la prdctica escolar cotidiana, a pesar de las innovaciones educativas, pedagdgicas,
didécticas y geograficas del mundo contempordneo.

La cita a Ferriere (1959) obedece a las implicaciones didacticas derivadas de la actividad pedagégica circuns-
crita a la retencién mental de nociones y conceptos todavia de actualidad en las aulas escolares, reveladas en
la tenaz competencia entre los estudiantes por obtener alta calificacién, en la mayoria de las veces sin ejercer
el dominio de los contenidos programdticos. Ese aprendizaje contraviene las exigencias de la formacién edu-
cativa ante la complicada realidad del inicio del nuevo milenio.

En este contexto, la ensenanza de la geografia se ha orientado a promover procesos formativos afectos a con-

cepcién de la geografia descriptiva y el apego de la pedagogia y la didactica del siglo XVII. Lo criticable en
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la actualidad, es educar geograficamente los ciudadanos con la enumeracién de detalles fisico-naturales de la
naturaleza, al facilitar actividades reproductoras para fijar en la mente de los educandos, nociones y conceptos,
como fines alfabetizadores de los ciudadanos en una situacién compleja, dindmica y dificil.

Del positivismo al enfoque cualitativo en la ensefanza de la geografia

Entre los rasgos cotidianos caracteristicos de las condiciones socio-histéricas del mundo contemporianeo,
se cita con frecuencia el suceder de acontecimientos, cuya explicacién sirve para justificar una significativa
transformacion histérica de acento revolucionario y acentuadamente innovador y creativo. Por cierto, a fines
del siglo XX, se manifestaban abiertamente circunstancias consideradas como sucesos impresionantes, sor-
prendentes y asombrosos que ocurrian con natural habitualidad, aunque también con efectos sociales. Por
ejemplo, el suceder cotidiano de eventos socioambientales, la divulgacién medidtica de nuevos dispositivos
tecnoldgicos, la vivencia del sentido del tiempo acelerado.

Por tanto, la colectividad mundial comenzé a vivenciar; por ejemplo, el sentido del tiempo acelerado, la incer-
tidumbre, la paradoja y el contrasentido. Asimismo, la inestabilidad, la debilidad y la fragilidad cada vez mds
destacadas, porque dieron origen a una novedosa realidad donde igualmente se hizo usual el cuestionamiento
a la rigidez del mecanismo, la certeza y lo riguroso, pues evidentemente estaban afectadas por la agilidad, la
inestabilidad, la falibilidad y el relativismo.

Otro aspecto a resaltar lo constituye la intensa modificacién conceptual y metodolégica con repercusiones en
la evolucién cientifica, ahora mds abierta a la generacién del conocimiento, con rasgos, tales como: la obje-
tividad da paso a la relatividad; la acumulacién cambia ante la transformacién conceptual; la contemplacién
de los sucesos, implica involucrarse en ellos, para explicar sus desenvolvimientos. Esta fisonomia muestra la
ruptura con el paradigma cuantitativo-exacto-matemdtico-légico e hipotético-deductivo.

En la ciencia geogréfica, en los planteamientos de Santos (2004) se aprecia que en las condiciones de la época,
sus objetos de estudio ya no son solamente las investigaciones descriptivas, cuantitativas y de la percepcion.
Poco a poco han adquirido importancia las indagaciones desde la orientacién de la geografia radical, huma-
nistica, cultural y fenomenoldgica. En efecto, es el contundente viraje paradigmadtico y epistemoldgico forta-
lecedor cientifico del paradigma cualitativo-relativo-flexible-reacomodable.

Desde esta innovacién ahora los atributos y rasgos de la vulgaridad, antes descalificados por la ciencia positiva,
tienen hoy dia valioso sentido y significado en la elaboracién del conocimiento cientifico. Eso ha representado
comprender que, ademds de la rigurosidad, la coherencia, la pertinencia, la pluralidad y la diversidad informa-
tiva, el conocimiento geografico también puede ser provisional, transitorio y perecedero, dada su falibilidad,
al mismo tiempo de encontrarse humanamente contaminado.

Es otra mirada hacia donde no se habia visto; es decir, es otra posibilidad donde el acto puede esculcar lo
estudiado, pero donde es necesario acudir al punto de vista de sus actores, con el propésito de descifrar las
internalidades evadidas por la objetividad positiva. En esa direccion, se reivindica el sentido comun y la in-
tuicién, desde donde las personas explican lo vivido. Alli, se origina otra forma de rigurosidad que considera
lo cierto con la expresién del testimonio emitido. En efecto, desde los planteamientos de Herndndez (1996):

Siendo pensantes, elaboramos el mundo que nos rodea, tal como lo harfa cualquier otro ser
viviente. La ciencia vuelve la mirada hacia el sentido comdn. La realidad no se puede tratar
como suma de elementos pues dada quien tiene informacién del todo... y es imposible ser
neutral.(p. 23).

Con esta novedosa perspectiva se hizo indispensable revisar los procesos para conocer en un contexto histérico
complicado, cadtico y de cambio violento. Es comprender en palabras de Mires (1996) los cambios sociohis-
téricos en un escenario globalizado, donde las culturas y civilizaciones, ante la tendencia homogeneizadora,
procuran preservar sus tradiciones, costumbres y usanzas respetadas de generacién en generacién. En efecto,
la resistencia a la imposicién hegemoénica del nuevo orden econémico mundial.
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Ahora la ciencia geografica tiene la oportunidad de desarrollar la investigacién sobre sus temdticas y proble-
maticas en forma acorde, coherente y pertinente con la situacién asumida como el objeto de estudio. Significa
que ahora la geografia no se limita a un solo paradigma y epistemologia como ha sido tradicional, al conside-
rar lo estudiado con un método ajustado a su desenvolvimiento como problema, donde la explicacién de los
sucesos implica ser analizados en el dmbito de cambios vertiginosos y tendencias impredecibles.

Este cambio coloca en el primer plano a la crisis de la visién mecdnica fundada por Newton, quien propuso
que la construccién del conocimiento debe realizarse con sentido perdurable y absoluto. Por tanto, elaborado
con eventos empiricos disefiados para objetivamente reproducir la realidad, desde procesos confiables, vélidos
y aceptados por la comunidad cientifica, con condiciones de neutralidad, apoliticismo y desideologizacién;
en especial, en el dmbito social, pues en palabras de Graffe (1990):
La visién del mundo y de la realidad empiezan a cambiar con las teorias de Einstein sobre la
relatividad y la fisica cudntica que cuestiona la concepcién tradicional de la materia como
algo estable, se pone en tela de juicio la nocién de objetividad y se introduce al observador
como parte del experimento (p. 58)

Esto ocurre a fines del siglo XX ¢ inicio del nuevo siglo, donde el positivismo ya no es la Gnica opcién episté-
mica para elaborar el conocimiento cientifico. La ruptura de la exclusividad tiene como marco a la situacién
sociohistérica actual, caracterizada por el sentido relativo de los sucesos, la complejidad de la dindmica social,
la necesidad que el investigador se inmiscuya en la explicacién del objeto de estudio y la importancia de apre-
ciacidn subjetiva de la realidad desde la opinién de las personas, entre otros aspectos.

Lo descrito es analizado por Bolivar (1996) para quien el cambio es que el conocimiento de la realidad,
también se puede construir desde la emisién de los puntos de vista evidenciados desde la subjetividad de
sus actores. Esta novedad epistemoldgica echa las bases del viraje de la ciencia hacia lo cualitativo como otra
perspectiva cientifica. En este momento, generar el conocimiento implica sustentarse en multiples y diversos
significados reveladores de quienes se involucran en forma protagénica en los temas y problemadticas.

Para la geografia y su ensefianza esta novedad epistémica favorece la oportunidad de diversificar la accién pe-
dagdgica y diddctica e innovar sus procesos formativos. Es entonces; por ejemplo, una opcién en la direccién
de aplicar los contenidos programdticos con estrategias de ensenanza centradas en la investigacién. De esta
forma, el contenido geografico escolar se puede problematizar e indagar su existencia y transformacién desde
la consulta de los criterios personales de los habitantes involucrados en lo estudiado.

Alli, es una prioridad el acercamiento vivencial del investigador en la problemdtica investigada; aspecto rei-
vindicado por Rivera y Cirdenas (2004) para quienes los desafios que enfrenta la formacién del ciudadano
del siglo XXI, deben ser acometidos desde una labor integral armonizadora de conocimientos, investigacién y
actitudes. Esencialmente es educar personas con una orientacién conducente a fortalecer la conciencia critica,
al participar con protagonismo, en la bisqueda, procesamiento y elaboracién de conocimientos. De alli la
tarea de entender su realidad vivida.

Este planteamiento determina considerar que la generacién del conocimiento en la préctica escolar cotidiana
de la ensefanza de la geografia, debe ser acorde con la revolucién paradigmdtica y epistemoldgica en plena
transformacion, tanto en el positivismo como en los enfoques de la investigacién cualitativa. Por tanto, el
acto educante debe revisar las formas de explicar la complejidad del mundo vivido, y obtener en el aula, el
conocimiento coherente con la comprensién de las cambiantes circunstancias actuales desde la perspectiva de
las personas.

Se trata de un cambio significativo donde existe la posibilidad que los habitantes de la comunidad expliquen
sus propias realidades, a partir de las representaciones previas elaboradas desde el desempefio ciudadano en
los hechos comunitarios vividos. En consecuencia, es otra opcién para analizar el acontecimiento ambiental,
geogréfico y social en el contexto socio-cultural donde sucede y como también entender la complejidad del
mundo vivido, desde las propias vivencias de los ciudadanos.
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La renovada forma de generar el conocimiento geogréfico desde los planteamientos de las personas, significa
en palabras de Martinez (1999) asumir el objeto de la ensefianza geografica entendido desde las represen-
taciones de quien lo vive; de la forma como el observador influye en lo observado; se observa desde lo que
se conoce, entre otros aspectos. Asi se supera la actitud contemplativa neutral y apolitica de la realidad para
privilegiar el protagonismo personal en el acto del conocer.

Entonces la ensenanza de la geografia reivindica los saberes empiricos, naturales y espontdneos, de los in-
dividuos y su protagonismo en sus practicas geogrificas cotidianas. De esta forma, se hace posible desarro-
llar explicaciones para descifrar desde una racionalidad abierta al didlogo en/con la realidad habitual. Es la
orientacién cualitativa que rescata el sentido comun, la intuicién y la experiencia, curtidos en el desempeno
ciudadano del habitante de la comunidad.

En la construccién del conocimiento geogrifico, se presenta la valiosa oportunidad de valorizar las lecturas
empiricas de las personas sobre su propia realidad. En este sentido, al analizar este planteamiento Rueda y
Gonzilez (1998) resaltaron el hecho de asumir cientificamente la realidad; traducir la iniciativa de reivindicar
la opcién de escuchar de viva voz a los actores, quienes pueden exponer sus constructos elaborados con su
epistemologia de la calle y el desempefio ciudadano, en su mundo inmediato.

Ensefar geografia desde lo expuesto, traduce en la ruptura con las ataduras del aula de clase para ir al entorno
inmediato a consultar la opinién sobre las concepciones elaboradas por los ciudadanos sobre los temas y pro-
blemadticas ambientales, geogréficas y sociales. Es rescatar la opinidn personal sobre las circunstancias vividas;
en especial, las dificultades confrontadas por las comunidades en las perspectivas de los habitantes quienes las
viven en forma cotidiana.

Es la dialogicidad comunitaria reivindicada como base de una renovada apreciaciéon de la realidad geogréfica
en las representaciones sociales de acento empirico, practico y habitual originado en la vivencia y convivencia
comunitaria. Desde esta perspectiva, elaborar el conocimiento implica el apoyo del uso del lenguaje, como
medio que utilizan las personas para comunicarse abiertamente con sus semejantes en el escenario natural y
espontaneo de la vida diaria.

Es la geografia vivida revelada en la expresion de lo que se piensa el comun, tradicionalmente concebido como
el saber vulgar. Es la realidad interpretada en la interaccién continua o el didlogo entre quienes la construyen
en su accionar colectivo y personal del habitante de la localidad. En consecuencia, la ensefianza geogréfica
tiene la posibilidad pedagdgica y diddctica de debatir la teoria de los problemas en el aula y consultar luego
las concepciones elaboradas por las personas al respecto.

Indiscutiblemente que de alli derivard un nuevo conocer producto de esta innovadora via explicativa de lo
real. El lenguaje permite desarrollar una innovadora hermenéutica que, al triangularse con las revelaciones
personales, facilita comprender la explicacién social plural y diversa manifestada sobre el objeto de conoci-
miento. Ahora, en las palabras de Sant Louis de Vivas (1994) la exposiciéon verbal expuesta por los propios
actores, se facilitard “... reconstruir el mundo que existe en la mente de sus constructores” (p. 10-11).

La dialogicidad potencia la posibilidad de las personas para observar, describir, explicar y evaluar desde sus
puntos de vista la realidad inmediata. En los planteamientos de la evolucién paradigmitica y epistemoldgica
actual, Martinez (1999) reconoce esa eventualidad al concebirlo siguiente: a) Toda observacién es relativa al
punto de vista del observador. b) Toda observacién se hace desde una teoria; c¢) Toda observacién afecta al
fenémeno observado y d) No existen hechos solo interpretaciones colectivas.

Estos fundamentos epistemoldgicos han repercutido notablemente en la educacién, la pedagogia, la didactica
y en la ensefanza de la geografia especificamente, pues han permitido observar los actos escolares, asumir la
realidad de la prictica escolar cotidiana, conversar con los actores que la protagonizan, a la vez poder descifrar
las explicaciones elaboradas desde sus actuaciones y saberes obtenidos en condicién de ciudadanos. Asi el
investigador debe participar activamente en las pricticas sociales y reconstruir lo real.

Al analizar esta situacion, Rios (2004) expuso que la importancia de asumir las acciones realizadas por los do-
centes y los estudiantes en los escenarios escolares, ademds qué piensan y opinan sobre los temas de su activi-
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dad educativa; en especial, sobre la geografia de su comunidad Ahora se hace viable reivindicar su desempeno
y experiencia sobre la finalidad educativa, el curriculo, como del desarrollo de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje donde actia y forja su experiencia sobre el acto educante.

A fin del siglo XX, cuando el cambio histérico fue evidente, al analizar la elaboracién del conocimiento,
Posner (1998) destacé la relevancia obtenida por la renovacién paradigmadtica y epistemoldgica, al facilitar
comprender el desenvolvimiento de la accién educativa en el pensamiento y voz de los educadores y de sus
estudiantes; también mejorar la capacidad de pensar en forma abierta y flexible, como desplegar ejercicios
pedagdgicos para resolver problemas criticamente, al estudiar los problemas comunitarios y del aula.

Al iniciarse el nuevo milenio, cuando se conocié esta opcidn investigativa reveladora de la realidad avalada
por las concepciones elaboradas desde la participacién y el protagonismo social, se hizo posible aprender a in-
volucrarse en la comunidad, comunicar, discutir, razonar e indagar nuevos conocimientos, desde una accién
pedagdgica y diddctica potenciadora de la lectura, la escritura, la reflexién, la criticidad y la creatividad. Es
otra oportunidad para educarse desde el entendimiento de la realidad vivida.

Esta epistemologia, desde la perspectiva de Villegas (2001) implica avanzar mds alld de la simple contem-
placién de lo real, pues ahora la verdad es un conocimiento construido al interpretar el contexto ambiental,
geogrifico y social. Eso supone colocar en el primer plano a la importancia de las concepciones del mundo,
la realidad y la vida de sujetos histéricos, reflexivos y analiticos. Ahora es posible que ellos puedan tomar de-
cisiones, emitir juicios y desarrollar comportamientos democrdticos, desde sus propias creencias.

La apertura epistémica, en el punto de vista de Perafin (2004) traduce lo valorable de asumir la experiencia
directa, el significado del mundo de la vida diaria y los aprendizajes empiricos obtenidos en la vida cotidiana.
Allf, lo relevante es colocar en el primer plano los saberes personales fundados en conocimientos, experiencias
y précticas desenvueltos en las vivencias, costumbres y rutinas ocurridas en su entorno. Asi se comienza a
prestar atencién al desafio de renovar la prictica escolar cotidiana de la ensefianza de la geografia.

Al respecto, en su momento, Nozenko y Fornari (1995) colocaron en el primer plano a los significados de
los educadores y de sus estudiantes sobre las situaciones del aula, la escuela y la comunidad, como expresién
de la interpretacién de la realidad, desde sus propias perspectivas. En efecto, es la oportunidad para escuchar
sus puntos de vista, complementados con el conocimiento y practica de los expertos hacia la elaboracién de
nuevos conocimientos mds coherentes con la realidad geografica vivida.

Ahora es posible que el acto educante de la ensenanza geografica se pueda impregnar del relativismo cotidiano
del quehacer comunitario. Este es el escenario donde se conjugan los puntos de vista de los docentes, estu-
diantes y habitantes, involucrados en un proceso de accién-reflexién-accién, donde se hace realidad poder
practicar la capacidad interpretativa de los acontecimientos, resultante de estar involucrados en la intensidad
participativa y protagdnica en la realidad habitada.

Un logro formativo serd conservar que en la elaboracién del conocimiento debe privar la construccién me-
todica, sistemdtica y estructurada. Este es también propdsito de la ciencia cualitativa donde es inevitable
preservar lo riguroso, estricto y juicioso, por desenvolverse en una actividad constructiva y reconstructiva de
acento hermenéutico, activo, critico, creativo y liberador. La exigencia de formar al ciudadano democrético
conocedor de las situaciones vividas, como de su transformacién socialmente constructiva, asi lo solicita.

Esta direccionalidad formativa se concibe como una actividad arménica de efectos pedagdgicos en el fortale-
cimiento de la conciencia critica y constructiva, como de su traduccidn efectiva en el desempeno ciudadano.
La ensefianza geogréfica desde esta perspectiva, debe asumir que el conocimiento no estd elaborado. Por tanto,
el docente debe desarrollar estrategias vinculantes de las actividades pedagégicas y diddcticas ejercitadas en la
busqueda, procesamiento y estructuracién de nuevos conocimientos.

Ensefar geografia debe superar las condiciones caracteristicas de practica escolar cotidiana. Una transforma-
cién pertinente es promover la investigacién como actividad habitual. Desde esta perspectiva se buscard desci-
frar la complejidad de las situaciones convertidas en obstdculos que dificultan el desenvolvimiento ciudadano.
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Un logro demostrativo del comportamiento democrdtico serd la manifestacion de la explicacién de la realidad
vivida hacia el fortalecimiento de la conciencia critica y constructiva.

El cambio repentino, incierto y acelerado de las circunstancias, inciden a revisar el tratamiento pedagdgico
y diddctico de la ensenanza geografica al proponer el andlisis de las temdticas y problemdticas comunitarias,

asicas para entender el mundo vivido. Eso supone refrescar las dpticas epistemoldgicas con un sentido de
b tender el d do. E f; 1 t temolég tido d
apertura y tolerancia hacia la comprensién de la complejidad y velocidad como ocurren los hechos, antes
percibidos solamente en conductas y tendencias.

Quiere decir que con los aportes de la orientacién cualitativa de la ciencia, se puede realizar una aproximacién
mids justa a las situaciones de las aulas de clase y de la comunidad, como oportunidad para encontrar alli las
razones del cambio pedagégico, pues lo cualitativo traduce asumir el acto educante hacia la explicacién razo-
nada de sus circunstancias en correspondencia con el desafio de formar ciudadanos cultos, sanos, creativos,
criticos y con conciencia democritica.

Al reflexionar sobre esta situacién, Cubero (2005) consideré que con los fundamentos y practicas de la con-
cepcién cualitativa, la escuela puede encontrar en sus actores, conocimientos y opciones cambio para renovar
el cambio curricular y los procesos formativos. También elaborar otros planteamientos rigurosos, coherentes y
pertinentes. Esta posibilidad incrementard su importancia, al contribuir a mejorar las condiciones y la calidad
de vida en los ciudadanos del mundo contemporineo.

Asimismo, la ciencia cualitativa desde el planteamiento de Martinez (2004) implica leer activamente la vida
cotidiana en forma interpretativa, escribir razonada y argumentadamente, exponer ideas coherentes y fun-
dar el pensamiento critico, entre otros aspectos. Es reconstruir la realidad, desde criterios que armonicen lo
empirico, el saber escolar y los conceptos, como base para activar la participacién activa, la ejercitacion de la
observacién analitica e interpretativa, la agitacién del pensamiento reflexivo y la actitud hacia las opciones de
cambio. Asi, se podra explicar criticamente la compleja época vivida.

Consideraciones finales

En el dmbito del mundo contemporineo, ante la reiterada exigencia de proponer la formacién de ciudadanos,
en correspondencia con la complicada, novedosa e interesante realidad socio-histdrica contempordnea, se han
formulado persistentes cuestionamientos al modelo educativo vigente en la practica escolar cotidiana. En las
abundantes referencias bibliograficas sobre la educacién, la pedagogia y la diddctica, se pregona la apremiante
necesidad de dar un viraje a los procesos formativos de ensefanza y de aprendizaje.

Sin embargo, en el cuestionamiento resulta poco citada la influencia de la ciencia positiva en la finalidad edu-
cativa, los disefios curriculares, los programas escolares y los procesos pedagégicos y didécticos especialmente.
En la generalidad de los casos se menciona con énfasis el apremio a la aplicacién de las estrategias diddcticas,
siempre con el signo innovador y de transformacién del acto educante. Igualmente se hace hincapié en el uso
de recursos diddcticos novedosos con la posibilidad de mejorar la accién educativa.

Lo llamativo de esta circunstancia es desviar el andlisis sobre la persistencia de los contenidos referidos a los
rasgos fisico-naturales de la superficie terrestre, los aspectos demograficos y las actividades econdmicas. Se
trata de los conceptos tradicionalmente apreciados en la ensenanza geogréfica; por cierto, propuestos en la
geografia escolar decimondnica, con el propésito de conservar la objetividad, descartar la reflexién analiti-
co-critica y la manifestacién de la subjetividad construida sobre el paisaje del lugar.

No se puede dejar de mencionar que los fundamentos del positivismo son hoy dia de utilizacién frecuente,
aunque han perdido la exclusividad para elaborar el conocimiento geografico, como ha sido el uso de la
fragmentacion, la linealidad y el mecanicismo; especialmente, en investigaciones sobre las temdticas y proble-
miticas de la geografia fisica. No obstante, los aportes del enfoque cualitativo han replanteado los estudios
en la geografia humana, al asignar significativa importancia a la subjetividad de los actores de los objetos de
estudio.
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En efecto, se desvia la atencién hacia la comprensién de la realidad geogréfica vivida y persiste el afdn de li-
mitar el acto educante a transmitir contenidos librescos de sentido absoluto. Asi, se desnaturaliza el apremio
social de un modelo educativo orientado a estudiar la complejidad de la época; en especial, los inciertos, para-
ddjicos e inesperados sucesos ambientales, geograficos y sociales. Por eso se justifica cuestionar la vigencia de
los fundamentos pedagdgicos del positivismo, como la base central de la accién educativa.

Con la orientacién positiva del acto educante, se evita la posibilidad de asumir posturas interpretativas criticas
como la pretende la ciencia cualitativa. Significa que mientras el positivismo ejercita la reproduccién concep-
tual, la opcién cualitativa reivindica la participacién y el activo protagonismo para familiarizarse con lo real
y elaborar el conocimiento, como un constructo hermenéutico; es decir, implica involucrarse en la realidad,
vivir la dificultad estudiada, conocer en la vivencia hacia la conciencia critica.

Esta situacién tiene como consecuencia, la exigencia del fomento de procesos de ensenanza y de aprendizaje
que faciliten a los estudiantes oportunidades de ejercitar en la exposicién del sentido comiin; participen activa
y reflexivamente en la indagacién conducente a construir el conocimiento y echar las bases de la comprensién
razonada bdsica y fundar un escenario democrdtico. De esta forma los ciudadanos podrén ejercer el derecho
politico en forma constructiva hacia el mejoramiento de su calidad de vida.

Con la ciencia cualitativa serd posible otro acto educante mds coherente con las necesidades de la sociedad,
pues ayudard a entender la naturaleza del territorio habitado, como estar en condiciones de organizar su es-
pacio geografico en forma mds humanizada. Eso conduce a proceder a introducir los fundamentos teéricos y
metodoldgicos de la orientacién cualitativa al aportar a la ensenanza de la geografia la posibilidad de interve-
nir protagénicamente la realidad comunitaria.

En esa direccién, con los conocimientos y practicas del viejo paradigma y el joven paradigma, se podrd ami-
norar el notable desfase entre el aula, la escuela y la comunidad, al facilitar la confrontacién con la realidad
vivida, como permitir la construccién de verdades relativas, flexibles y donde predomine la apertura, la to-
lerancia y la visién de totalidad. En efecto, se impone desarrollar investigaciones para estudiar criticamente
los eventos de la prictica escolar cotidiana, pues es alli no solo ocurre lo observado, sino también sus causas.

En las condiciones del mundo contempordneo se debe asumir el desafio de democratizar la ciencia geogréfica
y su utilidad en la transformacién social. El resultado pedagdgico mds significativo serd, indudablemente, la
existencia de una subjetividad mads 4gil, critica y constructiva para entender racionalmente la compleja rea-
lidad y su efecto mds analitico y protagdnico en el comportamiento social. De esta forma, la alfabetizacién
geogréfica contribuird con humanizar al ciudadano ante la compleja y adversa realidad vivida.

El salto desde el positivismo hacia la aplicacién diddctica de los fundamentos tedricos y metodolégicos de la
ciencia cualitativa representa un extraordinario avance en la inquietud por innovar cientifica y pedagégica-
mente la ensenanza de la geografia. Es avanzar desde la contemplacién neutral hacia la interpretacién herme-
néutica de la realidad donde conocer se traduce en formacién vivencial de la conciencia critica, como educar
para comprender el mundo vivido desde una racionalidad democrética y popular. ®
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Resumen

Actualmente muchas realidades evolucionan a tal es-
cala originando que el conocimiento adquiera multi-
ples connotaciones, lo que deriva en sugestivas pers-
pectivas sobre ellas. La evaluacién como tal, desde
hace décadas viene siendo entendida por expertos y
estudiosos como un proceso dlgido posturalmente,
puesto que, han surgido desde diversos paradigmas
concepciones que a lo largo de su desarrollo histéri-
co han promulgado segtin su posicionamiento el ser
de esta actividad. El trabajo que se presenta expone
los modelos de evaluacién mis relevantes desde una
perspectiva histérica.

Ifalabras clave: Evaluacién. Modelos de Evaluacién.
Epocas de la evaluacién.

Abstract

Actually many realities evolve in a way inducing the
knowledge to acquire multiple connotations, brin-
ging suggestive perspective about them. For many
decades, experts and scientist have studied the eva-
luation like an algid process, because have surged
from different models conceptions that throughout
their historical development have promulgated ac-
cording to their positioning being of this activity.
The presented article expose the important evalua-
tion models from a historical perspective.

Keywords: evaluation; evaluation models; evalua-
tion times.
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Introduccién

a evaluacién educativa constituye un medio moderador de la ensefianza, mediante ella se puede cata-

lizar acuerdos diddcticos que faciliten la mediacién y adquisicién de conocimientos, asi como, realizar
ajustes a la diversidad de necesidades, capacidades e intereses del estudiantado a través de reorientaciones que
permitan instaurar preceptos vélidos y aplicables a futuras evaluaciones contextualizadas y enriquecedoras,
para que sean convergentes con el real cumplimiento de su primordial funcién formadora como es consolidar
aprendizajes.

A lo largo de las tltimas décadas se han propuesto diversos prototipos sobre evaluacidn, sustentados esencial-
mente en posicionamientos de lo que se cree cédnsono con escenarios educativos del momento o época en par-
ticular, desde mdltiples perspectivas expertos y estudiosos de esta drea del saber han discernido y auspiciando
novedosas o renovadas formas de evaluar con la pretensién de superar la errada percepcion de considerarla
como proceso de instantes Unicos registrables y perdurables administrativamente con el fin de certificar y
promover.

Por estas circunstancias, existe en la literatura especializada abundantes tratados sobre concepciones y mode-
los de evaluacién cuyas exposiciones pretenden superar formas tradicionales de la misma. Es asi como, pudie-
ran destacarse diferentes enfoques dentro de los paradigmas educativos; o establecer como punto de referencia
las cuatro generaciones de evaluacién expuestas por Guba y Lincoln; o simplemente analizar las posturas que
se han desarrollado mediante el establecimiento de una linea de tiempo.

En los préximos apartados se discurre sobre una serie de enfoques condensados en modelos sobre evaluacion,
asi mismo, se asocian en una visién retrospectiva las épocas y generaciones de la evaluacién educativa.

Modelos de evaluacién

Por modelo se entiende a toda representacién ideal a escala diferente de la entidad implicada, mediante la
cual se puede entender o explicar de mejor manera el objeto en si. Igualmente puede considerarse como una
abstraccidn tedrica de una realidad. Bermon (2012).

En el contexto de este trabajo, se entiende por modelo de evaluacién al conjunto de postulados teéricos y
teorfas englobadas que en si procuran explicar epistemoldgica, ontolégica, axiolégica y metodolégicamente
el proceso de evaluacién.

A través del tiempo diversos autores se han dedicado a enriquecer el cimulo de bibliografia existente que
explica el surgimiento, postulado y desarrollo de las concepciones y modelos de evaluacién que procuran
establecer las bases primordiales de la misma, de los cuales, vale la pena mencionar sin entrar en detalles lo
expuesto en trabajos como los de Torres (2004), Pérez (1993), Lukas y Santiago (2004) y Fuguet (1995) entre
otros. A continuacién se presenta la fig. 1 con los principales modelos para luego describir a groso modo lo
que proponen.

Modelo de Evaluacién como Medicién

Generalmente este modelo se visualiza desde la corriente conductista, donde se considera que los procesos
de instruccién estdn sustentados en adiestramientos y acondicionamientos del individuo, de modo que res-
pondan a estimulos externos a través de conductas manifiestas que puedan ser observadas; razén por la cual,
el recurso diddctico por excelencia constituye la instruccién programada operacionalizada mediante disefios
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Modelo de Medicion
Modelo Logro de Objetivos
Enfoque | |
Cuantitativo Modelo de Anélisis de Sistemas
Modelo Toma de Decisiones (CIPP)
MODELOS DE .| Enfoque de . : i
EVALUACION ™ Transicion Modelo Sin Referencia a Objetivos
-~ Modelo Basado en la Critica Artistica
Modelo lluminativo
Enfoque | |  Modelo Respondiente
Cualitativo
Modelo Democratico
\Otros (Negociacion, Procesos, Calidad, Evaluacion-Accion)

Fig. 1. Modelos de Evaluacién

Fuente: Elaboracién Propia

instruccionales focalizados en establecer conductas manifiestas motivadas por agentes ambientales externos,
implicando mediciones en funcién de dichas conductas. (Serrano, 1990).

Por ello, en esta postura se considera que el aprendizaje se determina al medir productos, y por ende la eva-
luacién también, desde ésta concepcidn el estudiante al ser entendido como un sujeto pasivo asimilador y
receptor de influencias guiadas deliberadamente desde el medio externo para poderlas reproducir mediante
respuestas o conductas observables sin considerar otros aspectos tan importantes en la adquisicién de apren-
dizajes, es visto como un ente factible de medicién.

La evaluacién desde esta postura se concibe como un proceso de cardcter sumativo, centrado en productos
finales con resultados medibles y cuantificables. Los criterios de evaluacidn son los objetivos establecidos con
anterioridad, denominados: especificos instruccionales, entre otros, formulados en término de conducta ob-
servable, medible y cuantificable. (Blanco, 1995).

Sin embargo, una medicién no constituye en si muna evaluacién, medir es parte de evaluar. En el drea educa-
tiva al pretenderse evaluar mediante mediciones, lo que realmente ocurre es que se asigna un valor numérico
que se interpreta como el grado en que un individuo conoce un contenido.

Evaluar desde esta 6ptica, trae como consecuencia no considerar las diferencias individuales, simplemente se
valora a través de mediciones con un tnico patrén, por lo que adquiere cardcter isomorfo.

Modelo de Evaluacién como logro de objetivos

Constituye el modelo de mayor incidencia en la gran mayoria de prototipos que se han desarrollado posterior-
mente, su principal proponente fue Tyler, se fundamenta en la pre especificacién de los objetivos a lograr, por

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 307 - 322

30



esta circunstancia, el propésito fundamental de la evaluacién consiste en determinar en qué medida se con-
siguen dichos objetivos. Hace mayor énfasis en los productos que en los procesos, no considera directamente
lo realizado durante un proceso ni la influencia de otros factores que puedan intervenir durante el mismo;
simplemente centra su atencién en la verificacién, comprobacién o medicién de dichos objetivos.

La evaluacién basada en este enfoque describe si los evaluados han logrado los objetivos propuestos o no,
facilitando que los resultados informen sobre el cémo manejar una nueva estrategia instruccional su revision,
adopcidén o rechazo; en este sentido, se puede incurrir en pasar por alto productos parciales o beneficios ines-
perados mds alld de los fines originales, Guerra (2007).

Este modelo concibe los procesos de instruccién como un conjunto de técnicas y procedimientos que apo-
yados en tecnologias conducentes a propdsitos previamente formulados y establecidos; por tal razén, los
aprendizajes son entendidos como el dote de conocimientos instituidos por la instruccién, en consecuencia,
la evaluacién de esos aprendizajes se limita a la verificacién del logro de esos objetivos.

Posterior a Tyler, Mager indicé que no basta con establecer el logro de los objetivos, sino que ademds, habia
que expresar los criterios y niveles de consecucién de lo previsto, este fue el motivo para incorporar en edu-
cacién los test de rendimiento. En este sentido, Bloom y Poham utilizaron esta orientacién luego de que el
primero elaborara una taxonomia de objetivos educativos.

Metodolégicamente este modelo se apoya en la técnica de la encuesta a través de cuestionarios y entrevistas,
por lo que la preocupacién e interés se reoriento hacia la instrumentacién que se utilizaba para evaluar. Esta
postura se ubica en la época del dinamismo y en la segunda generacién de evaluacién, la generacién de la
descripcién.

Modelo de Evaluacién como Anailisis de Sistemas

Este modelo centra su atencién en los resultados que se obtienen luego de que determinados insumos fran-
quean una serie de procesos interrelacionados. Es por ello, que la evaluacién se focaliza en datos cuantitativos
obtenidos al final de una serie de pasos o fases; evaluar bajo este enfoque conduce a indagar relaciones de causa
y efecto mediante variables cuantificables.

De manera que se trata de una visién de la evaluacién donde lo primordial es el resultado o producto final
del desarrollo de ciertos procesos a que son sometidos unos insumos, esto con la finalidad de obtener frutos
eficientes y eficaces, donde estos a su vez puedan ser retomados como elementos de entrada.

En educacién, lo que se pretende con esta visién es relacionar estaindares o normas con diferencias encontra-
das, esto mediante las variaciones establecidas por los indicadores y puntuaciones de los test, por lo que, la
técnica estadistica de correlacidon constituye el principal operador de este enfoque; donde los resultados son
presentados en forma de equivalentes en la curva normal (distribucién Normal), con la implicacién de que el
resultado de la evaluacién de cualquier estudiante estaba asociado o en funcién del rendimiento del grupo al
que pertenecia, es decir, al sistema particular (grupo comdn) del que forma parte.

La metodologia empleada es de cardcter positivista, por lo que la evaluacién debe ser lo mds objetiva posible y
que presente invariabilidad al aplicarse a grupos andlogos, es decir, deben obtenerse resultados consistentes al
aplicarse a otros grupos o sujetos de caracteristicas similares, por lo que debe cumplir con principios técnicos
estadisticos de confiabilidad y validez.

Bajo esta perspectiva, generalmente se recurre al andlisis de costo-producto orientado hacia la eficiencia; en
este modelo es tipico formularse interrogantes como: ;se logran los efectos previstos?, ;se pueden lograr de
manera mds econdmica?, ;cudles son los aspectos més eficientes? Este modelo se puede ubicar en la época del
dinamismo y la generacién de la descripcidn.
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Modelo de Evaluacién para la Toma de Decisiones (CIPP)

modelo concibe la evaluacién como un proceso sistemdtico mediante el cual se delimita, recolecta ro-
El model be la eval temdt diante el cual se delimit lecta y
porciona informacién util para la toma de decisiones, Stufflebeam es considerado el padre de esta postura al
proponer la evaluacién como una accién para el perfeccionamiento de programas, al mismo tiempo incorpora
la evaluacién del propio proceso evaluativo mediante la metaevaluacion.

Su estructura bésica representada por las siglas CIPP estd referida a un proceso evaluativo donde se desarrolla
la evaluacién del contexto para obtener informacién relevante que facilite decidir sobre el establecimiento de
metas, seguida por la evaluacién de entrada (input) que ofrezca datos importantes para dar forma a lo que se
propone, posteriormente la evaluacién del proceso para orientar su realizacién y finalmente, la evaluacién del
producto para la obtencién de informacién acreditada para tomar decisiones sobre el posible reciclaje.

Bajo este punto de vista cabe resaltar que el producto que se busca es la eficacia y el control de calidad, puesto
que el postulado del modelo fija su atencién en evaluar el contexto, los insumos, los procesos y los productos
para de esta forma obtener informacién relevante en cada fase que le conduzca a tomar decisiones en cada
uno de estos aspectos.

De ahi surgen interrogantes tipicas como: jes eficaz el aspecto o dmbito evaluado? ;Qué partes son eficaces?,
este enfoque a menudo plantea el problema de ;a quién se dirige la evaluacién y cudl es la tarea del evaluador?
Los cual se resuelven tomando al responsable de las decisiones como destinatario.

Dichas interrogantes se plantean debido al hecho de que en la sociedad norteamericana donde se origina este
modelo, se establece la diferencia entre planificadores, administradores y responsables de las decisiones en el
campo educativo, pero en la realidad, en las aulas de clase, es el docente quien cumple o lleva a cabo estas tres
funciones. Es precisamente este acto lo que permite reorientar, retroalimentar y mejorar la accién pedagégica
que es la misién fundamental de la evaluacién.

Este modelo evaluativo toma en cuenta bdsicamente tres fases o etapas: en primer lugar la delimitacién para
poder identificar la informacién necesaria a quienes tienen la responsabilidad de tomar las decisiones. En
segundo término, la obtencién de la informacién previamente seleccionada. Y por dltimo, la devolucién de
la informacién a los responsables de las decisiones a tomar. Lukas y Santiago (2004).

Para Guerra (2007), desde esta posicion la evaluacién es una investigacién metddica para determinar el valor
o mérito del objeto evaluado, donde considera que el mérito estd asociado a la calidad intrinseca de algo o
excelencia sin tomar en cuenta la utilidad, mientras el valor se refiere a lo extrinseco.

En la evaluacién del contexto el principal propésito es identificar los pro y contra del medio o dmbito donde
se desarrolla el objeto a evaluar. Aqui se describen las condiciones reales que caracterizan dicho medio, en
consecuencia representa el apoyo para las decisiones de planificacién y por ende de los objetivos a trazar.

La evaluacién de entrada tiene como orientacién primordial proporcionar informacién sobre procedimientos
y métodos aplicables para decidir cudles son los mas adecuados o idéneos para el desarrollo y consecucién de
los objetivos.

La evaluacién del proceso supone la verificacién continua del mismo para tener informacién importante
para tomar decisiones sobre aciertos y desaciertos no previstos, de esta manera puede corregirse o reorientarse
oportunamente.

El propésito principal de la evaluacién del producto es interpretar, valorar y juzgar los logros alcanzados, in-
cluso debe incluir los efectos a largo plazo tanto los deseados como los no deseados, al igual que los resultados
positivos y no positivos, de este modo se obtiene informacién para decidir sobre las generalidades del objeto
evaluado.

Por lo tanto, la evaluacién del contexto, de entrada, del proceso y del producto a pesar de ejercer actividades
propias, entre ellas existen asociaciones, asi, en cada una puede recurrirse a diversos métodos evaluativos. Este
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modelo de evaluacién histéricamente se ubica en la época de la profesionalizacién y en la tercera generacién
de evaluacién, la generacién del juicio.

Modelo de Evaluacién Libre de Metas

Este modelo surge como una respuesta que enfrenta lo que se considera como tergiversacién y estructura-
cién cerrada planteada por la evaluacién centrada en el logro de objetivos previamente establecidos. Algunos
expertos aseguran que significé un primer intento de atribuirle rigor intelectual al avasallante y establecido
campo de la investigacion.

Scriven fue quien planted este enfoque que pretende llenar el vacio de la visién evaluativa orientada hacia la
consecucién de las metas, al proponer imparcialidad ante los eventos que van surgiendo Guerra (2007).

A partir de las décadas de los sesenta y setenta surgen los llamados modelos emergentes de investigacién y
evaluacién en oposicién a los modelos cuantitativos, hecho que ocurre debido a las limitaciones y desventajas
que presenta el método cldsico por excelencia de investigacién como lo es el método cientifico.

Por ser la educacién una accién intencional en las dimensiones cultural, social, politica y econémica de los
grupos sociales, amerita estudios mds profundos y particulares del desempefio del ser humano, aspecto que
consideran los modelos emergentes.

Sobre este particular, quien evalué tendrd mayores posibilidades de tomar en cuenta efectos y factores del
contexto que desde el punto de vista de las metas preestablecidas resulta imposible. Precisamente, este es el
momento en que se incorpora la evaluacién formativa en el campo educativo.

En si, el modelo evaluativo sin referencia a objetivos minimiza la alteracién de la investigacién, puesto que,
propone que el evaluador desconozca en forma intencionada los objetivos que se persiguen, por lo que debe
indagar sobre los productos deliberadamente esperados y por los inesperados, dado que las consecuciones tie-
nen prioridad sobre las intenciones. Por eso, este se considera un modelo de transicién entre los cuantitativos
y los cualitativos.

Modelo Basado en la Critica Artistica

Este prototipo evaluativo es quizd el que mds defiende el enfoque cualitativo de la evaluacién de aprendizajes,
como tal considera la educacién como un arte y a los participantes como artistas, donde el evaluador es un
experto que apoyado en experiencias propias emite juicios criticos en funcién de observaciones para describir
apreciativamente el valor del objeto evaluado, que en este caso estd representado por la adquisicién de apren-
dizajes por parte del estudiantado.

Este proceso lo ejecuta de manera similar a como lo hace un experto en arte, semejante a lo que realiza cuando
critica resaltando lo positivo y lo mejorable de una obra de cualquier naturaleza, donde se resalta cualidades
y posibles perfeccionamientos.

Cabe destacar, que por el mismo conocimiento del experto las criticas se corresponden con normas y estanda-
res a niveles que procuran la mejora y la creacién de pertinencia y conciencia el quehacer educacional.

Modelo de Evaluacién Iluminativa

Esta vision sobre la evaluacién es considerada como un modelo emergente, surge sobre la base de que la
evaluacion debe realizarse holisticamente, es decir, considerando todos los aspectos que circundan e objeto
evaluado, tanto los instruccionales como los ambientales que de alguna forma tienen incidencia en los apren-
dizajes, entendiéndose como supuesto que la evaluacién debe operar en condiciones naturales en su propio
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ambiente, y no en circunstancias experimentales que lo que logra es convertir las aulas de clase en laboratorios
donde se ¢jerce estricto control sobre el estudiantado.

El rol del evaluador en este caso debe ser el de observador que asume posiciones imparciales, que recoge in-
formacidn necesaria a través de entrevistas y observaciones para organizarla y negociar con sus estudiantes,
facilitando compartir responsabilidades e interpretaciones del acto educativo.

Entre las ventajas que ofrece este posicionamiento sobresale el hecho de establecer un clima de confianza, lo
que permite la recoleccién de informacién relevante y determinante para el proceso, cuestién que no es posi-
ble mediante posturas tradicionales, aunado a que, bajo esta perspectiva el docente puede motivarse a indagar
sobre su propia prictica educativa y por ende en su mejora y consolidacién.

Modelo Respondiente

En principio se le llamé el modelo de la figura, posteriormente al reestructurarse fue presentado como el
modelo que se apoya en dos componentes primordiales de un proceso evaluativo, como lo son la descripcién
y el juicio.

El propésito fundamental de esta visidn evaluativa es describir y juzgar un programa educacional a través de
procesos formales de razonamiento, en tal sentido, se enfatiza en recabar datos descriptivos y de juicio proce-
dentes de diversos usuarios, esto para ser procesado a través de dos matrices, una llamada matriz de descrip-
ciones y la otra matriz de juicios. A su vez, cada matriz se divide en dos mds, para el caso de la matriz de las
descripciones se configuran las matrices de las intenciones y las observaciones; y para la segunda, las matrices
de los estdndares y los juicios, como se muestra en la siguiente fig. 2.

Intenciones Observaciones Estandares Juicios

Antecedentes

—_—

~ - =i

MATRIZ DESCRIPTIVA
e
R
"/
/
X
SOJINF 3d ZIMLVIN

Resultados s~ - »
N P

~ ———} -
~ //

Fig. 2. Modelo de Evaluacién Respondiente

Fuente: Elaboraci6n inspirada en Stake

Puede observarse en la figura anterior que cada una de las matrices generales (descriptiva y juicio), horizon-
talmente contienen tres fases o aspectos esenciales a considerar que estdn representados por los antecedentes,
los procesos y los resultados; de este modo, se procede a establecer congruencias o antagonismos entre lo
observado con los estdndares para asi emitir los respectivos juicios.

Modelo Democritico

Representa un modelo evaluativo concebido con la intencién de desarrollar en toda su extensién las posturas
cualitativas de la evaluacién; su fundamento se centra en procesos de investigacién y evaluacion en el aula de
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clase siguiendo procedimientos y metodologias naturalistas, pues considera la realidad como un todo dindmi-
co necesitado de orientaciones sobre el cémo proceder y qué decidir.

Entre variados aspectos que considera se destaca que involucra interpretaciones y puntos de vista expresados
por los sujetos evaluados a través de procesos de negociacién, entendida esta como consensos sobre los pro-
ductos de lo investigado y evaluado donde se respeten opiniones.

El propésito primordial de la evaluacién bajo esta concepcién, mds alld de reducirse a procesos cognitivos y
valoracién de lo aprendido, se focaliza en facilitar y promover cambios para la transformacién real de creen-
cias, modos y actuaciones desarrollados por programas educativos. El evaluador cumple funciones de orien-
tacién y promocion de acciones que favorezcan discusiones, disertaciones y didlogos.

Modelo de Evaluacién Centrado en Procesos

Los métodos cualitativos de evaluacién estdn disenados con la intencién de orientar procesos de la prictica
educativa hacia la formulacién racional de la accién did4ctica (evaluacién formativa), razén por la cual al
evaluar, la informacién requerida no puede obtenerse mediante pruebas netamente objetivas o test estandari-
zados sobre rendimiento u otras formas de evaluacién sumativa.

Desde esta perspectiva se compromete la participacién del docente y alumno en el desarrollo del acto edu-
cativo. De ahi que sea un proceso dindmico, complejo, donde lo importante es que quien se educa enfatice
en la creacidn, en el trabajo. El educador debe centrar el proceso en el educando como un todo, cambiar las
estrategias hacia tépicos y proyectos en el que destaquen el uso de las experiencias anteriores, el ingenio para
enfrentar situaciones, el aprendizaje por descubrimiento, los roles del docente y el alumno, la autoevaluacién
y coevaluacion y la heteroevaluacidn, en fin, lo que interesa es el desempefio experiencial.

Esta concepcidn se apoya en las corrientes cognitivas y construccionista del aprendizaje tal como senala Pérez
(1993), la escuela debe centrarse en el aprendizaje significativo y en la capacidad de aprender a pensar, mds
que en el dominio de los datos basicos. Es importante determinar cémo y por qué llega un nifio a una res-
puesta.

La evaluacién centrada en procesos, al entenderse desde una perspectiva globalizadora e integradora tiene
una visién mds clara acerca de las verdaderas aptitudes y capacidades del educando, ya que cualquier aspecto
que se evidencie es una informacién muy valiosa y necesaria que ayuda a diagnosticar, recuperar y/o nivelar
aprendizajes.

En este enfoque la evaluacién no es el punto final del aprendizaje, sino un medio que se debe orientar hacia
la reflexién. Por lo tanto, es preciso efectuar un replanteamiento de cémo se estdn realizando las actividades,
de qué manera se estd involucrado lo relativo a un aprendizaje significativo en el que tenga sentido lo que se
aprende.

Modelo de Evaluacién para la Calidad

Se trata de una propuesta que se apoya en los postulados de la Quinta Disciplina de Peter Senge. Segtin Mu-
fioz (2008), esta plantea la evaluacién para la calidad, se trata de una decisién personal en una investigaciéon
permanente, en un desempeno de libertad.

Parte de una serie de planteamientos e interrogantes ya hechas por autores anteriores, aclara que la evalua-
cién debe ser un proceso permanente mds no un decreto. El esbozo hecho establece que “la evaluacién es un
proceso humano, fundamentalmente subjetivo, donde la predica de la objetividad se cambia por el de la ho-
nestidad”, expone que la diferencia real entre evaluar y medir, es fundamentalmente un problema de actitud.

Luego explica que “la evaluacién para la calidad se da cuando los participantes del proceso (evaluador-evalua-
do), ademids de evaluar, miden, ponderan, acreditan, valoran y acrecientan”. El autor sintetiza que “la genera-

Sergio Alejandro Arias Lara, Blanca Gamez Valero, Nahiam P. Labrador L. Modelos y épocas de la evaluacién educativa

14



V74

cién que proponemos estd centrada en la autoevaluacién asumida como una decisién personal, desterrando
el poder que significa evaluar, distribuyéndolo entre el evaluador y el evaluado”.

En si, lo propuesto no es nada nuevo, bastante se ha discernido sobre los procesos de autoevaluacién como
uno de los agentes de la evaluacidn, el autor de ésta investigacion, particularmente cree que la autoevaluacién
amerita madurez por parte de quienes la desarrollan, que desde su experiencia en la practica no se percibe, lo
que anula la posibilidad de que se den auténticas actividades de autoevaluacién.

A manera concluyente, se muestra el siguiente cuadro N° 1 donde se realiza un resumen sobre algunos de los
modelos anteriormente por considerar que son los de mayor incidencia en las practicas evaluativas. Se sinteti-
zan extractos de su definicién, el propésito que persigue cada modelo, el énfasis o centro de atencién, el papel
o rol del evaluador dentro de cada modelo, los tipos de evaluacién que se pueden aplicarse segtin las teorias
que los explican, algunas contribuciones en la produccién del conocimiento con sus principales proponentes
y por ultimo se consideran las algunas limitaciones que presentan los modelos en particular.

Modelo de Evaluacién-Accién

Establece que la evaluacién debe centrarse o focalizarse en aspectos y dimensiones concretas del objeto o fené-
meno a evaluar, de tal manera que, quienes participan o sean actores de la misma se involucren para favorecer
los resultados obtenidos y que estos permitan reflexionar y tomar medidas sobre su accién.

Por ejemplo, si un docente utiliza determinado método de estudio para analizar obras literarias y emprende
una investigacién evaluativa para valorar y determinar lo eficaz de ésta estrategia con la finalidad de hacer
correcciones pertinentes o en su defecto continuar de la misma manera, pueda evaluar su propia accién y ser
participante activo de la misma.

En cuanto a la metodologia a utilizar para la evaluacién-accién es indiferente que se adopte del paradigma
cuantitativo o cualitativo, es mds, seglin esta concepcién lo ideal serfa que existiera un acercamiento entre
estas dos, porque el fin primordial es que mediante este estudio se mejore la calidad de la accién.

Vision retrospectiva de la evaluacién

Debido a que la acepcién del término histéricamente ha sido influenciada por las maltiples perspectivas que
se han presentado en la sociedad del conocimiento, resulta determinante para este trabajo, realizar en princi-
pio un recorrido en la linea del tiempo sobre este particular, para destacar algunos aportes de personalidades y
ciertos acontecimientos, para luego analizar una serie de conceptualizaciones, abordar algunos de los modelos
de evaluacién y asi estudiar las tendencias de evaluacién.

Sobre dichas tendencias se muestran y explican un conjunto de diagramas contentivos de informacién sobre
hechos histéricos y autores de una serie de aportaciones en diferentes épocas y momentos de la evolucién
representada por actividades y procesos concernientes con lo que se conoce como evaluacién, esto en funcién
de un estudio secuencial elaborado y expuesto por Mateo y Martinez (2008).

Hablar y desentranar sobre la historia de la evaluacién derivaria en la elaboracién de un libro, puesto que
habria que tomar en cuenta sucesos acaecidos desde tiempos remotos (AC y DD), pasando por la clasificacién
de las era que se realiza desde la historia universal; por lo que para el presente trabajo se considera a partir del
siglo anterior.

A continuacién se muestra la fig. 3 que versa sobre el origen o génesis de la evaluacién.
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Fig. 3. Retrospectiva de la Evaluacién. Epoca del Génesis.

Fuente: Elaboracién propia

Este esquema ubica la evaluacién desde periodos remotamente precedentes como cuando en la China Impe-
rial se utilizaron procedimientos para la escogencia de funcionarios, o en el siglo XV de la edad media cuando
en las universidades se introducen los exdmenes orales ptblicos ante el maestro y un tribunal como medios
para certificar conocimientos.

Sin embargo, para el interés del presente trabajo se decide iniciar desde el siglo XIX resaltando el trabajo de
Fechner, quien desde los laboratorios de psicologia experimental estudia las diferencias individuales de los
sujetos, a lo que llamé medicién psicofisica. Segtin los estudiosos de esta temdtica a este hecho se considera
como el origen de la psicometria.

En este aspecto Galtdn, clasificé los individuos segtin su inteligencia promedio mediante el uso de algunas
medidas estadisticas para poder establecer comparaciones entre ellos; es cuando se desarrollan los test menta-
les, y ayudo a Pearson en el estudio de las asociaciones de las diferencias individuales.

Estos estudios se extendieron rdpidamente a paises de Europa y Estados Unidos de América, derivando en
aportes psicométricos sobre el rendimiento estudiantil. Kreaepelin en su laboratorio psicolégico realizé medi-
ciones de la memoria. Binet en 1905 logré construir las primeras escalas para medir la inteligencia.

Rice, a quien se considera el precursor de la medicién en pedagogia, lleg6 a dar los primeros aportes para que
Thorndike la colocard en vigencia a través de la medicién en las ciencias sociales.

Esta época denominada la del génesis se caracteriza por la relevancia que e importancia de la medicién con lo
que actualmente se le llama evaluacién. Equivalente a lo que se considera como la primera generacién de la
evaluacion o generacién de la medida.

Asf mismo es considerado como el periodo “pretyleriano” por la mayoria de expertos, vigente hasta mediados
del siglo pasado, fundamentado en la medicién con el uso basico de test y pruebas para determinar el dominio
de conocimientos, donde el evaluador era considerado un experto en la aplicacién de medios de evaluacidn.
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Esto permitia la obtencién de datos numéricos para poder establecer comparaciones de puntajes de cada su-
jeto con respecto al grupo que pertenece, asi como cotejos entre sujetos, por lo que se considera normativa.

Guba y Lincoln (1989).

Otro momento que debe tenerse presente en la historia de la evaluacién es la época del dinamismo, donde se
orienta la evaluacién hacia procesos mds dindmicos que incluyen otros elementos como el curriculum, consi-
derdndolo un gran plan organizado en funcién de objetivos establecidos. Maniobra que aparte de objetivos,
contenidos y procedimientos instruccionales contenia estrategias de evaluacién.

Por lo que actualmente la comunidad en general considera que este es el momento en que nace la evaluacién.
La cual fue definida en principio “como algo que determina si han sido alcanzados ciertos objetivos” Stuffle-

beam y Shinkfield (1989. p.34).

Esto desencadeno en que diversos expertos colaboraran con quienes elaboraban curriculos en los andlisis de
relacién con el objeto evaluado. Asi, de lo resultante del estudio de los objetivos se estructuraba el curriculo.
Término que asume un rol protagénico hasta los actuales momentos, como el eje principal sobre el cual giran
los procesos educativos. En esta época se puede ubicar el modelo de evaluacién como medicién.

Era del Dinamismo

En la siguiente fig. 4 se esboza a grandes rasgos lo concerniente a la época del dinamismo.

Ralph Tyler como padre de la evaluacion: los
objetivos como base de la evaluacidn. La
evaluacion debe informar sobre la eficacia de
un programa educativo

Acciones de todo tipo para mejorar la calidad
de los programas escolares. Surgen
movimientos pro educacionales

z > =z

Periodo de reflexion. Proliferan ensayos
tedricos para explicar lo multidimensional de
la evaluacion.

oz w

Establece diferencias  entre  evaluacién
normativa y evaluacion criterial

EVALUACION TECNICA (Instrumentos)

==

| 22 Generacidn de Evaluacién (generacion de la descripcién) |

Fig. 4. Retrospectiva de la Evaluacién. Epoca del Dinamismo.

Fuente: Elaboracién propia

Esta representacién en principio centra la atencién en el trabajo de Ralph Tyler (considerado el padre de la
evaluacion), el cual destaca que los objetivos previamente instituidos que se fijan constituyen la base de la
evaluacién.

Bésicamente Tyler instaura que los objetivos del programa o proceso deben formularse en términos de con-
ducta observable, y que el papel de la evaluacién era determinar el cambio de conducta ocurrido, para asi
establecer lo eficaz de dicho proceso.
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Para este momento en los Estados Unidos de América se inicia una serie de criticas sobre la eficacia de su
sistema educativo, auspiciado para muchos por un evento determinante como lo fue la carrera hacia la con-
quista del universo, dado que la Unién Soviética logra en el afio 1957 ser el primer pais en lanzar un satélite
al espacio (el Sputnik). Esto llevé a generar y desarrollar proyectos escolares en pro de mejorar la educacion,
igualmente se originan las intervenciones administrativas a las instituciones.

Paralelamente se inicia un periodo cargado de reflexiones con aportes tedricos-conceptuales redundantes en
las bases metodolégicas de la evaluacién.

Aqui sobresalen los trabajos de Cronbach y Scriven, el primero destaca de la evaluacién su concepto, fun-
ciones y metodologia al incorporar las nociones de evaluaciones previas al final de un proceso, la toma de
decisiones en funcién de la evaluacién y centrar el interés en valorar las estructuras de los programas.

Por su parte, Scriven introduce la funcién formativa y sumativa de la evaluacién, dando lugar a toda una
teorfa evaluativa.

Glaser participa con una visién mds técnica estableciendo diferencias primordiales entre la medicién de ob-
jetivos tomando como referencia la norma, en la cual se determinan posiciones relativas del puntaje de un
sujeto en cuanto a lo que es normativo en su grupo, y la medicién que toma como referencia un criterio, lo
cual permite comparaciones absolutas.

Este periodo llamado del dinamismo, la evaluacién adquiere cardcter técnico ante el florecimiento de aportes
teéricos que impulsaron el disefio de procedimientos e instrumentos, por ello, también se considera como la
segunda generacién de la evaluacién llamada generacién de la descripcién.

La segunda generacidn en contraposicién con la anterior presenta una perspectiva renovada al considerar no
solo al sujeto evaluado, sino también otros compendios como el curriculo, programas, estrategias, materiales
instruccionales entre otros.

También se establece el modelo de Planificacién curricular tecnolégico, con lo cual se hace énfasis en la selec-
cién, esquematizacién y organizacién de contenidos, sobre todo en las estrategias para obtener informacién y
valorar el logro de los objetivos.

Se le otorga el nombre de la generacién de la descripcién porque el evaluador o quien evalia, se constituye en
un descriptor y medidor que colabora con la seleccién y formulacién de objetivos educativos, proporcionan-
do referentes vélidos para considerar y establecer fortalezas y debilidades curriculares.

FEra de la Profesionalizacién

Seguidamente se presenta la época de la profesionalizacién en la cual surgen variados modelos con la preten-
sién de reglamentar procederes, acciones y actuaciones evaluativas.

Cabe resaltar que este auge de propuestas tedricas sobre modelos de evaluacién hace que se constituya en el
periodo que mayoritariamente enriquece la literatura existente en esta temdtica. El aspecto resaltante de esta
era es que se incluye el juicio como componente de la evaluacién.

A continuacién se muestra la fig. 5 correspondiente a la época de la profesionalizacion.

En el diagrama se observan una serie de autores con sus respectivos aportes, unos derivados de la postura de
Cronbach y otros de Scriven.

Inicialmente se tiene a Parlett y Hamilton quienes mediante el modelo que llamaron “evaluacién iluminativa®
afirman que en el proceso evaluativo se debe descubrir y documentar a todos los actores que participen en
el mismo, para asi comprender y argumentar lo relevante de lo que se pretende abarcar; indican que existen
cuatro elementos a considerar: lo que se va a evaluar (objeto), la metodologia seguida (el c6mo), la estructura
que subyace y los valores implicitos.

Sergio Alejandro Arias Lara, Blanca Gamez Valero, Nahiam P. Labrador L. Modelos y épocas de la evaluacién educativa
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E. W. Eisner —_ Evaluacion como critica artistica |
(1986) . —am —

T Parletty Hamilton Evaluacion  lluminativa. ~ Descubre  y
R (1972) documenta para discernir aspectos relevantes
0
F Daniel Stufflebeam Evaluacion para la toma de decisiones
E (1973) (modelo CIPP) ]
s — -
| Robert Stake Evaluacion por Respuesta (respondiente)
0 (1975) Comparar descripciones para emitir juicios
N o
A —————— £ ™ e

Jenkins y Kemmis valuacién como modelo de investigacion.
. | (13’75) == Esludios de casos o
| e S
z = =

B McDonald Evaluacion Democratica. Procura solventar

A (1977) =) situaciones problematicas
c — . i
|
6
N

INVESTIGACION EVALUATIVA

| 3 Generacion de Evaluacion (generacion del juicio) |

Fig. 5. Retrospectiva de la Evaluacién. Epoca de la Profesionalizacidn.

Fuente: Elaboracién propia

Daniel Stufflebeam es considerado el principal proponente de esta era y padre moderno de la evaluacién, al
considerarla como un proceso sistémico mediante el cual se obtiene informacién util para la toma de deci-
siones. Introduce el modelo CIPD, siglas de Contexto, Insumos, Proceso y Producto, cuatro elementos que
deben considerar en la evaluacién para poder tomar decisiones apoyadas en la informacién que proporcionan.

Por su parte, Robert Stake presenta su modelo de “evaluacién respondiente”, dado que da respuesta a cues-
tionamientos reales de los involucrados en el proceso evaluativo de un programa educativo desarrollado. Lo
primordial del modelo es la comparacién de descripciones con estdndares para posteriormente emitir juicios
valorativos.

Jenkins y Kemmis definen e introducen las pricticas investigativas como evaluacién, en si definen el modelo
de investigacién apoyados en el estudio de casos, al tomar este como una préctica evaluativa propia.

Otro de los modelos es el de “evaluacién democritica” propuesto por McDonald a través del cual se pretende
solventar situaciones problemdticas, esta vision le otorga caricter politico a la evaluacién.

Eisner con orientacion cualitativa propugna el modelo de evaluacién conocido como “critica artistica”, el
cual entiende la educacién como una creacién artistica, donde quien evaltia se percibe como un experto que
reflexiona lo que observa para interpretar y valorar lo que aprecia.

Este periodo de la profesionalizacién fue profundamente enriquecido por la aparicién de modelos evaluati-
vos, pero el gran avance consistié en que logré colocar a la evaluacién en el espacio de la investigacién, dando
origen a la investigacién evaluativa.

A todos estos acontecimientos es lo que se conoce como la tercera generacién de evaluacion, llamada la gene-
racién del juicio. Dicha generacién introduce la emisién de juicios como parte o componente de la evaluacién
con el propésito de tomar decisiones.

En esta época de la profesionalizacién se descubri6 la no existencia en periodos anteriores de medios que
facilitara a los evaluadores el intercambio de saberes para promover entre ellos una formacién adecuada en
el tema evaluativo. Por ello es en esta era que surge la evaluacién educativa como una profesién distinta a la
investigacion educativa, lo que da lugar a disertaciones a sus alcances. Lukas y Santiago (2004).
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Era de la Integracién

Finalmente se considera la época de la integracién que tiene lugar a partir de 1990 considera la pluralidad de
enfoques en busca de una postura que resolviera esta situacién, muchos fueron de la idea que seria el modelo
respondiente y el enfoque constructivista.

Sin embargo, el trascurso del tiempo deja constancia en primer término de los esfuerzos de los actores ted-
ricos por tratar de crear conciencia entre los evaluadores de que el acto evaluativo debe redimensionarse en
procura de que la evaluacién cumpla realmente con sus funciones de orientadora y colaborativa para alcanzar
la optimizacién de los objetos sujetos a sus practicas de valoracién. Y en segundo, lograr que los evaluadores
interioricen estas nuevas posturas.

La fig. 6 muestra al igual que los anteriores en forma esquematizada este periodo.

Nuevo Desarrollo Posible integracion del enfoque de Respuesta
Evaluativo (1990) ====>| (stake) con el paradigna construcvista para

_resolver la pluralidad ___.. e
Permeabilidad | Cada paradigma incorpora elementos para
Paradigmatica =\ enriquecer sus aplicaciones. Independencia

con la ideologia del investigador.

 Evaluacion como proceso catalizador de los
Cultura Evaluativa ==/ valores. La evaluacion optimiza la percepcion
de la realidad para procurar cambios
profundos

EVALUACION HOLISTICA

=~

| 4* Generacion de Evaluacion (generacion de la negociacion) I

Fig. 6. Retrospectiva de la Evaluacién. Epoca de la Integracién.

Fuente: Elaboracién propia

De acuerdo con la ilustracién anterior, en primera instancia lo que distingue a esta época es el esfuerzo de
un nuevo desarrollo evaluativo mediante la posible integracién del modelo de repuesta con el gran modelo
constructivista, donde se va mds alld de las descripciones para ir a la construcciones significativas de los sujetos
evaluados.

En segundo término, se considera la permeabilidad paradigmdtica en funcién del método, donde cada para-
digma incorpora elementos propios para enriquecer sus aplicaciones manteniendo la independencia ideolé-
gica de quien desarrolla el proceso, lo que si debe tenerse presente es el nivel de estructuracién y la tipologia
organizativa que caracteriza la realidad estudiada, donde el evaluador deja de lado su rol de juez para conver-
tirse en un investigador de los procesos.

Todo lo anterior desemboca en la cultura evaluativa de entender los procesos de evaluacién mds alld de lo
metodoldgico o técnico, para ejercer funciones de catalizador axiolégico, que sensibilice la percepcién de la
realidad procurando cambios profundos.

Dicha cultura debe constituir un proceso generador y constructor de valores que deben integrarse en favor de
lo evaluado. En este caso, la evaluacién debe entenderse desde la construccién social y personal del evaluador.

Sergio Alejandro Arias Lara, Blanca Gamez Valero, Nahiam P. Labrador L. Modelos y épocas de la evaluacién educativa
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Los hechos anteriores son los que caracterizan la cuarta generacién de evaluacién llamada la generacién de la
negociacién. Para otros considerada la generacién constructivista y respondiente producto de acciones inte-
ractivas de negociacién que involucra a todos los actores comprometidos en el acto evaluativo.

Por lo expuesto hasta ahora, se puede concluir que en principio la evaluacién fue entendida como procesos
de medicién para ir evolucionando a concepciones mds sociales y humanizantes, contentivas de aportes ted-
ricos-metodolégicos de una serie de modelos de evaluacién que han surgido, y que seguidamente se diserta
sobre algunos de ellos.

A modo de cierre

El tema de la evaluacién siempre ha representado un punto critico de las disertaciones y discusiones en circu-
los del conocimiento de esta drea, resultan incontables las caracterizaciones y etiquetamientos otorgados a la
evaluacién en busca de redimensionar su orientacién.

Lo pretendido en general por la gama de enfoques y posturas, es que, este proceso sea interiorizado por la
sociedad con la misién primordial de procurar la mejora del acto educativo, que sea entendida mds que la
simple aprobacién, promocién y certificacién administrativa.

Otras y muchas de las aportaciones y producciones cientificas giran alrededor de propuestas de concebirla
como medio, recurso, técnica e instrumento para ser utilizados en la mejora de adquisicién de aprendizajes,
mids alld de la errada perspectiva de constituir emisién de juicios para registrar valoraciones y apreciaciones
que deben presentarse sobre el rendimiento del estudiantado.
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Resumen

La formacién por competencias requiere integrar
competencias genéricas y especificas en contextos de
desempenio real de la profesién. Aqui se presenta una
experiencia de evaluacién integrada en la formacién
inicial de médicos veterinarios. Esta situacién acti-
vo-significativa de aprendizaje, permitié a los estu-
diantes repasar e incrementar los saberes previos re-
queridos para el diagnéstico bacteriolégico (manejo
de la informacién), y reflexionar sobre sus resultados
estableciendo conexiones con distintos aspectos de
la informacién (construccién del conocimiento).
Mediante trabajo colaborativo, ellos elaboraron un
informe escrito (transferencia de informacién). Es-
tos procesos de aprendizajes reflexivos facilitarfan su
permanencia en el tiempo y facilitarfan la instalacién
de otros nuevos y/o mds complejos.

Palabras clave: Formacién inicial, médicos veteri-
narios, Competencias genérica, gestién del conoci-
miento, aprendizaje activo.

“rg

Abstract

Competences-based training requires the integration
of generic and specific competences in contexts of
real professional performance. Here is presented an
experience in integrated evaluation during the ini-
tial training of veterinary surgeons. This active-sig-
nificant learning situation had two objects: firstly
for the students to revise and increase their previous
knowledge required for bacteriological diagnosis
(information management); and secondly for them
to reflect on their results and establish connections
with different aspects of the information (knowledge
construction). Any course in the medical area requi-
res reflective learning processes which remain over
time and facilitate the installation of new and more
complex processes.

Keywords: initial training; veterinary surgeons; ge-
neric competences; knowledge management; active
learning.

323



Oriana Betancourt Gallegos, Myriam Velasco Chacur. Formacién inicial del Médico Veterinario: una experiencia en el Modelo Educativo por Competencias

324

Introduccién

as medicinas humana y veterinaria han tenido la responsabilidad de proteger la salud de la poblacién

humana desde hace siglos. Por su parte, la medicina veterinaria ha contribuido al control y erradicacién
de enfermedades animales transmisibles al hombre, Serrano y Arcila (2008) dan a conocer que en los dltimos
afos la responsabilidad del Médico veterinario se ha incrementado dada la complejidad de las explotaciones
pecuarias y la necesidad de proporcionar alimentos inocuos para la salud de las personas. Por esta razén, hoy
en dfa su desempeno se asocia a una serie de competencias que deben ser logradas durante la formacién aca-
démica, tales como poseer conocimientos sélidos cientificos y técnicos en distintos dmbitos de las ciencias pe-
cuarias. UCT (2007) revela que este “nuevo tiempo educativo”, también debe dar lugar a la profesionalizacién
continua y la capacidad de resolver problemas y generar nuevos conocimientos y tecnologias.

La competencia se entiende como un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes, que capacitan en for-
ma integrada a una persona para que actde eficazmente ante las demandas de un determinado contexto, y con
compromiso ético. En Chile, diferentes Universidades se encuentran implementando un Modelo Educativo
basado en las Competencias, ya que coémo explica Daura (2011) existe una necesidad de formar profesionales
que puedan insertarse y reconvertirse en un mundo laboral cambiante y con demandas sociales propias.

Este modelo educativo por competencias se enfoca, segiin UCT (2007) en el desarrollo de dos tipos de com-
petencias: competencias especificas que son aquellas propias de cada profesién, y las competencias genéricas,
para el desarrollo del futuro profesional en un contexto interpersonal e interdisciplinario. En este contexto, el
estudiante debe llegar a ser el gestor (organizador y regulador) de su aprendizaje de manera auténoma, lo que
debe desarrollarse en niveles de dificultad adecuados, crecientes, y en relacién con el desarrollo de competen-
cias especificas o propias de su profesion.

La Universidad Catélica de Temuco (en adelante UCT), adopta un modelo por competencias centrado en
el aprendizaje, poniendo énfasis en el enfoque constructivista—sistémico complejo. En éste se desarrollan las
potencialidades de los estudiantes vinculados a los problemas de contexto en entornos interactivos y dindmi-
cos, lo que requiere el ensamble entre competencias genéricas y especificas en un contexto de desempefio real
(integrado y complejo) de la profesion.

Entre las competencias genéricas, UCT (2016) ha considerado la Gestién del Conocimiento, como aquella
competencia que procesa informacién para la generacién de nuevo conocimiento, segin las necesidades del
aprendizaje y trabajo de acuerdo a las exigencias del medio sociocultural. En un Nivel bésico esta competencia
se evidencia cuando el estudiante reconoce las habilidades y/o procesos cognitivos con los cuales puede identi-
ficar, seleccionar e interpretar informacién bdsica relacionada con su profesién futura. Esta competencia se co-
mienza a desarrollar en la carrera de Medicina veterinaria, en el médulo de tercer semestre llamado Entidades
Patolégicas I, que forma parte del nivel bdsico de formacién en el Area Salud Animal, que incluye aplicacién
inicial de los fundamentos teérico-pricticos del funcionamiento de la triada epidemioldgica, proceso de la
enfermedad infecciosa y caracteristicas morfolégicas de los agentes etioldgicos biolégicos, para comprender y
aplicar procedimientos de diagndstico y terapéutica antimicrobiana. Este curso requiere disefiar metodologias
activas de aprendizaje y de evaluacién compleja de resultados de aprendizaje, que permitan integrar los saberes
basicos de bacteriologia con la competencia genérica Gestién del conocimiento.

Estas metodologfas y sus logros de aprendizaje, son un traje a la medida para cada carrera, debido a las com-
petencias de ingreso que traen los estudiantes novatos, y no existen estudios sobre experiencias de este tipo en
Medicina veterinaria. El objetivo de este articulo, es dar a conocer una experiencia de evaluacién integrada
durante la formacién inicial por competencias en Medicina veterinaria en la Universidad Catélica de Temuco.
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1. Marco conceptual

La profesién se conoce como la accién y efecto de ejercer un arte o una ciencia. Su existencia se relaciona
con el grado de respuesta que ésta tiene hacia las demandas de la sociedad, por lo que, cémo explica Ibarra,
Rodriguez, Tricallotis y Maino (2004), requiere estar en constante evolucién para adaptarse a necesidades
tradicionales y emergentes.

Martinez, Zepeda, Figueroa, Gémez, Pena y Herrera (2011) concuerdan en que la Medicina veterinaria es
una de las profesiones que mds adaptaciones ha debido desarrollar a lo largo de su existencia. Desde los albores
de la humanidad las medicinas humana y veterinaria han tenido la responsabilidad de proteger la salud de la
poblacién humana. La medicina veterinaria, en este sentido, ha contribuido, al control y erradicacién de en-
fermedades animales transmisibles al hombre. La responsabilidad del Médico Veterinario ha aumentado en la
época actual dada la complejidad de las explotaciones pecuarias y la necesidad de utilizar productos quimicos,
nocivos para el hombre. De igual manera, el Médico Veterinario debe participar en el control de la sanidad
de los alimentos de origen animal para el consumo humano. Por eso se dice que la Medicina Veterinaria es
la mds universal de las medicinas, Serrano y Arcila (2008) evidencian que por la evolucién de las profesiones
se ha llegado a la divisién de la ciencia y la investigacién médica en categorias humana y veterinaria. Hoy dia
este desempeno se asocia a una serie de competencias que deben ser logradas durante la formacién académi-
ca, tales como: poseer conocimientos sélidos cientificos y técnicos en las ciencias pecuarias, para eleccién y
manejo eficaz de diversas alternativas para la prevencién de las zoonosis, instauracién de los tratamientos mds
eficaces basados en la eleccién de los tipos de diagnésticos mds acertados, gestién constante de la eficiencia
sostenible de sistemas productivos y capacidad para certificar la seguridad alimentaria, asi como la capacidad
investigativa que como dan a conocer Serrano y Arcila (2008), le permita acceder al conocimiento de los
nuevos escenarios en estas materias, entre otras competencias.

Debido a la falta de articulacién entre la formacién y las demandas actuales de la profesién, es que las ins-
tituciones universitarias estdn revisando y replanteando su concepcién y practica educativa. Martinez, Ze-
peda, Figueroa, Gémez, Pefia y Herrera (2011) manifiestan que el requerimiento de mayores y diferentes
conocimientos, habilidades y actitudes del proceso de globalizacién, obliga a esas instituciones educativas a
modificar sus conceptos y pricticas educativas, de manera que se garantice el logro de un empleo para el cual
sea competente. UCT (2007) revela que este “nuevo tiempo educativo”, debe ser un espacio para la profesio-
nalizacién continua y que promueva la emergencia de respuestas cada vez mds atingentes a las demandas de
desarrollo de las personas y de la sociedad (resolver problemas y generar nuevos conocimientos y tecnologias).

1.1. La formacién universitaria por competencias

La competencia se entiende como un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes, cémo da a conocer
UCT (2007) ya que capacitan en forma integrada a una persona para que actie eficazmente ante las demandas
de un determinado contexto, y con compromiso ético. Desde una perspectiva sistémica y compleja, Tobén
citado por UCT (2007) sefala que las competencias son procesos complejos de desempefio con creatividad e
innovacién ante actividades y problemas de contexto, de manera idénea y con compromiso ético. Esto impli-
ca, como lo senalan Esto implica, como lo senalan Arrdez, Carabantes, del Castillo, Iglesias, Nogales, Nufez,
Lozano y Palacios (2008), no solo poseer conocimientos (saberes) y saber cémo aplicarlos (saber hacer), sino
ademds armonizarlos a través de valores adecuados (saber ser), y que vinculados entre si buscan la integralidad
de los estudiantes y futuros profesionales en variables cognitivas, psicoldgicas, valdricas y actitudinales.

En el contexto educativo de Chile, diferentes Universidades se encuentran implementando un Modelo de
Aprendizaje basado en las Competencias, Daura (2011) lo asocia a la necesidad de formar profesionales que
serdn insertados en un mundo laboral cambiante y con demandas sociales propias. A la luz de estos requeri-
mientos, es que se hace necesario contar con profesionales aptos, surgiendo asi nuevos modelos académicos
de ensenanza basados en la generacién de competencias.
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Una ventaja del modelo por competencias es que brinda la oportunidad al estudiante de autorregular sus pro-
cesos de aprendizajes en diversas situaciones. Esta dindmica considera, segiin Daura (2011), la capacidad que
tiene un sujeto para seleccionar metas académicas y regular sus factores cognitivos, motivacionales, afectivos
y contextuales, en una mejora continua hacia el éxito en el aprendizaje. En otras palabras, el estudiante debe
llegar a ser el gestor (organizador y regulador) de su aprendizaje de manera auténoma, lo que debe desarrollar-
se en niveles de dificultad adecuados, crecientes, y en relacion con el desarrollo de competencias especificas o
propias de su profesién. Sin duda, esta forma de aprendizaje se torna significativa para el estudiante de medi-
cina, tanto en los conocimientos que es capaz de crear de manera auténoma, como en sus propias estrategias
personales que pone en juego para lograrlo.

En este escenario y bajo esta légica es que nace el Modelo Educativo de la UCT, buscando responder a las
exigencias del contexto social y educativo del pais. En Chile, esta institucién educativa adopta un modelo por
competencias que se articula sobre el aprendizaje significativo (construccién de conocimiento; contextuali-
zacion sociocultural de la informacién; principio de actividad; trabajo cooperativo; y evaluacién integrada),
el cual segin UCT (2007) estd centrado en el estudiante, poniendo énfasis en el enfoque constructivista —
sistémico complejo. Este eje del modelo implica como condicién, la necesidad de una ensenanza situada en
contextos reales, donde el estudiante enfrente problemas y busque soluciones sobre hechos presentes en las
diversas profesiones. Otro eje, promueve las competencias para una construccion de proyecto ético de la vida,
por lo que desarrolla las potencialidades de los estudiantes (centrado en el estudiante) y las expectativas socia-
les con respecto a la convivencia y la generacién de bienes y servicios; esto es, mds vinculado a los problemas
de su contexto en entornos interactivos y dindmicos. Este proceso formativo requiere sin duda, del ensamble
entre competencias genéricas y especificas en un contexto de desempeno real (integrado y complejo) de la
profesién. Este Modelo por competencias se enfoca en el desarrollo de tres tipos de competencias: compe-
tencia bdsica, es aquella que el estudiante debe poseer desde su educacién primaria y secundaria, gracias a
las cuales el futuro profesional deberia poder resolver problemas de la vida universitaria cotidiana sin mayor
dificultades, y constituir una base para el desarrollo de nuevas competencias en la universidad. UCT (2007)
explica que en relacién a las competencias, por una parte estdn las especificas y son aquellas que permitiendo
el desarrollo personal, reflejan mds especificamente el desempeno propio de cada profesién, por lo que tienen
relacién directa con el saber, saber hacer y saber ser de cada disciplina. Asi tiene sentido que por otra parte
se diga que las competencias genéricas que son aquellas que buscan el desarrollo del futuro profesional en
su drea interpersonal e interdisciplinaria, buscando una mejora en las dimensiones de trabajo colaborativo,
pensamiento critico, resolucién de problemas, entre otros.

Para otorgar al estudiante las oportunidades de practicar y evidenciar sus aprendizajes, es que se le debe otor-
gar un “ambiente” activo de aprendizaje, el cual a) lo estimula y capacita para la busqueda de la informacién
ante un problema; b) le otorga las oportunidades para retroalimentar, y c) le da oportunidad al alumno de
autoevaluar naturalmente sus logros de aprendizaje. Luego, y de manera de orientar la evaluacién de esos
aprendizajes, cada curso por competencias debe declarar dos Resultados formativos (de Aprendizaje) cuyo
logro sea evidenciable mediante alguna estrategia de evaluacién llamada Resultado de aprendizaje (RA). Por
lo tanto, un RA es un componente de la competencia que se define como una proposicién que establece
sobre aquello que se espera que el estudiante sepa, comprenda y sea capaz de demostrar de manera concreta,
después de completar un proceso de aprendizaje, por lo que, como explica UCT (2007) también considera el
criterio de medicién y el minimo para la obtencién del crédito. Este RA debiera ademds ser integrador de las
Competencias a desarrollar en cada curso.

En relacién a competencias genéricas, la UCT ha considerado entre otras la Gestién del Conocimiento, de-
finida como competencia genérica que procesa informacién (utiliza habilidades y/o procesos cognitivos, tales
como conocer, comprender, aplicar, analizar, sintetizar, evaluar y transformar) para la generacién de nuevo
conocimiento, segun las necesidades del aprendizaje y trabajo de acuerdo a las exigencias del medio sociocul-
tural. En un Nivel 1 (Bésico), UCT (2007) considera que esta competencia se evidencia cuando el estudiante
reconoce las habilidades y/o procesos cognitivos con los cuales puede identificar, seleccionar e interpretar
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informacién bdsica relacionada con su profesién futura. Para evaluar esta competencia se han establecido tres
criterios: manejo de la informacién, construccién del conocimiento y transferencia.

En Nivel 1, un estudiante evidencia que Maneja la informacién, cuando demuestra que Gestiona la infor-
macién integrando de manera restringida técnicas adecuadas de recogida de datos y diversas fuentes de con-
sulta bdsica para la organizacién y el control de procesos que permitan resolver problemas simples de su 4rea
académica o profesional. La Construccién del conocimiento se evidencia al interactuar con la informacién,
desarrollando a través de operaciones mentales bdsicas aportes restringidos al conocimiento de su drea de de-
sarrollo académico o profesional. Por tltimo, la capacidad de Transferencia se evidencia cuando el estudiante
Socializa el conocimiento construido en grupos de clase o cercanos, e identifica las aplicaciones posibles del
conocimiento generado.

1.1.1. Formacién por Competencias del Médico veterinario en la UC Temuco.

Bajo este Modelo por competencias, la malla curricular debe asegurar el logro del perfil de egreso declarado
para la carrera, de manera gradual, donde todos los saberes estdn integrados. La Escuela de Medicina Vete-
rinaria realiza este proceso formativo mediante Mdédulos, construidos en base a tépicos disciplinarios que
convergen en un eje integrador dado por un resultado de aprendizaje. Los médulos son el resultado de una
actividad curricular que integra disciplinas a través de una temdtica o resultados de aprendizajes que contri-
buyen al logro de las competencias especificas que tributan al perfil profesional de egreso. Al interior de ellos
se construyen contextos de trabajo que integran los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales que
deben adquirir los estudiantes, para luego aplicarlos en la resolucién de problemas profesionales o disciplina-
rios, con niveles de complejidad creciente a medida que van avanzando en la malla curricular.

Esta forma de integracién permite el logro de los resultados de aprendizaje, llevando al estudiante a una
aproximacién mds real de su futuro desempefo profesional desarrollando junto con el conocimiento un saber
hacer y ser en los niveles iniciales de las competencias de egreso. Esta formacién se ajusta a los estdndares y
lineamientos generales de las carreras de medicina veterinaria de la Asociacién de Facultades y Escuelas de
Medicina Veterinaria (AFEVET-Chile) y por ende a los requerimientos de acreditacion establecidos por la
Comisién Nacional de Acreditacién (CNA), y en concordancia con los estdndares fijados por ARCUSUR.

1.2. Situacién activa e integrada de aprendizaje

El logro del desarrollo de las competencias anteriormente descritas se realiza principalmente gracias a la elec-
cién de estrategias de aprendizaje activas e integradoras adecuadas a cada curso. En este paradigma, donde la
ensenanza deja de estar centrada en el docente y pasa a centrarse en el estudiante, esas estrategias tienen vital
importancia. En el caso del desarrollo de un curriculum cientifico segin Solsona (2006), el estudiante debe
conectar la ciencia con su aplicacién para lograr la interpretacién de los resultados, asi como lograr explicar
por escrito esas conexiones e interpretaciones. Para la autora, esto adquiere relevancia si se considera que las
personas aprenden de manera integrada en un contexto que le da sentido a lo que se aprende (entorno social,
centro educativo, y valores). Este dmbito serfa el que puede hacer sentir la necesidad al que estd aprendiendo,
sobre lo que falta por saber y de lo que tiene que ajustar en el proceso. Y como para los estudiantes no es fécil
conectar las relaciones establecidas entre el conocimiento tedrico y el factual, segin estos autores el contexto
de aprendizaje debe permitirle familiarizarse con un ndmero concreto de fenémenos con ciertas caracteristi-
cas, donde la relacién entre lo cognitivo y lo afectivo sea indisociable en el campo motor.

La utilidad y pertinencia de la construccién de textos cientificos (Informes) en este dmbito, consiste en que,
como da a conocer Solsona (2000), el estudiante junto al profesor puedan verificar, a) si los argumentos
tienen coherencia y hacen referencia al objeto de la explicacién, b) si permiten establecer relaciones causales
explicitas en él, ¢) si los términos se utilizan de manera adecuada al contexto, d) si el uso de un volumen de
conocimientos es adecuado al nivel de la explicacién o fundamentacién, y por dltimo, e) si la secuencia de

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 323 - 335

N
-l



Oriana Betancourt Gallegos, Myriam Velasco Chacur. Formacién inicial del Médico Veterinario: una experiencia en el Modelo Educativo por Competencias

328

explicaciones estd bien organizada. Claramente esta actividad cognitiva integra competencias profesionales
basicas con las genéricas de ese mismo nivel.

Por otro lado, debido a que la prictica de la habilidad cognitivo-lingiiistica de justificar resultados e interrela-
ciones es muy compleja para los estudiantes, éste debiera plantearse en el marco del aprendizaje cooperativo
como estrategia de gestién que privilegia la organizacion en grupos heterogéneos. Segtin Solsona (2000), esta
préctica colaborativa lleva a la formacién de estudiantes auténomos que construyen su sistema personal de
aprender.

1.3. Competencia y drea seleccionada

El médulo Entidades Patolégicas I, se desarrolla en la carrera de Medicina veterinaria, en el tercer semestre y
forma parte del nivel basico de formacién en el Area Salud Animal. Entrega los fundamentos sobre los agentes
causantes de enfermedades infecciosas en animales y especies hidrobioldgicas, funcionamiento de la triada
epidemiolédgica, proceso de la enfermedad infecciosa y caracteristicas morfoldgicas de los agentes etiolégicos
bioldgicos, que permiten comprender y aplicar procedimientos de diagnéstico y terapéutica antimicrobiana.
Este médulo requiere disenar metodologias de evaluacién integrada y compleja de RAs en el nivel basico de
formacién que permitan la vinculacién entre los contenidos bésicos de bacteriologia con la competencia Ges-
tién del conocimiento. Su Guia de aprendizajes sefiala que deben validarse dos competencias genéricas en el
desarrollo del médulo, una de las cuales es la Gestién del conocimiento en su Nivel 1, lo que implica que el
estudiante debe realizar en forma auténoma un proceso de aislamiento, identificacién y antibiograma de un
agente infeccioso obtenido desde una muestra clinica, y entregar el resultado de ese proceso mediante un In-
forme con estructura cientifica, proceso que permitiria evidenciar el uso y gestién del conocimiento adquirido
en el médulo, haciéndolo de manera auténoma..

Estas metodologias y sus logros de aprendizaje son un traje a la medida para cada carrera, debido a las compe-
tencias de ingreso que traen los estudiantes novatos. En la carrera de Medicina veterinaria no existen estudios
sobre experiencias de este tipo.

En la “situacién activa de aprendizaje” que llamamos RA1 y que se describe aqui, el estudiante debe disponer
de los elementos cognitivos bédsicos y de una situacién de contexto que lo fuerce a organizar informacién
(usando la que ya tiene para luego tomar decisiones sobre aquella que se requiere tener) y avanzar hacia la
creacién de conocimiento nuevo (la decision sobre el problema diagnéstico y terapéutico que resolvid), de
manera auténoma y colaborativa.

Mediante este trabajo se compartird con docentes del drea médica y los investigadores, los resultados de una
sistematizacién de experiencia metodoldgica de validacién de competencia especifica de manera integrada
con la competencia genérica, dentro de la formacién bésica que fue realizada en el segundo ano de la carrera
de Medicina veterinaria. De este modo, se espera contribuir en la toma de decisiones sobre estrategias de
evaluacidn-validacién de competencias genéricas integradas a las especificas, asi como al conocimiento sobre
algunas debilidades y fortalezas metodoldgicas detectadas en su desarrollo, al considerarse este logro como
esencial para la instalacién posterior de saberes mds complejos y auténomos en forma autorregulada, en la
formacién inicial de estudiantes de medicina.

2. Metodologia: experiencia desarrollada

Este trabajo fue realizado en el médulo de Entidades Patoldgicas I en tercer semestre de la carrera de Medicina
veterinaria. Participaron 114 estudiantes, los que formaron equipos de 3 o 4 personas. El profesor a cargo del
mdédulo explicé este objetivo al curso, describiendo la metodologia a seguir, y las evidencias que los estudian-
tes debian presentar para ser evaluados y lograr Validar la Competencia genérica.

A continuacién se describen paso a paso, las actividades desarrolladas para implementar esta propuesta eva-
luativa integrada de la competencia especifica de diagnéstico microbiolégico en conjunto con la Gestidn



del conocimiento N1. La secuencia metodolégica se desarroll6 en tres momentos segtin lo sefialado por los
Criterios del N1 de esta Competencia (DGD 2016): indagacién y manejo del conocimiento y la informacién
previa; desarrollo de la construccién de conocimientos nuevos; y socializacion o transferencia de los resultados
y su reflexién, en un informe escrito de manera cientifica.

2.1. Manejo de la informacién: Uso de conocimientos previos para el diagndstico bacteriolégico y anti-
biograma.

En la Guia de aprendizajes del médulo estuvieron descritos los conocimientos y aprendizajes que se requerian

previos al desarrollo de este proceso de “Muestra problema” que conducia a la Validacién de la Competencia

genérica. Los estudiantes habian dejado registro escrito y fotogrifico de sus aprendizajes practicos sobre las

técnicas, de modo que lograran apoyarse en su posterior proceder auténomo con cada muestra microbiolé-

gica.

En conjunto con el desarrollo prictico de las técnicas microbioldgicas en el laboratorio, también se explicaron
y se entregaron los elementos conceptuales bésicos (Cdtedras) para que los estudiantes comprendieran cémo
operaba la etiologia infecciosa en la patogénesis de las enfermedades. Estos pasos previos debian otorgar a
los estudiantes los elementos para planificar el desarrollo de la Muestra problema asi como la bisqueda de
antecedentes bibliograficos.

2.2. Obtencién de muestras microbioldgicas, aislamiento e identificacién bacteriana con antibiograma,
en el laboratorio de microbiologia

Profesores de tercer ano de la carrera, realizaron la toma de las muestras microbioldgicas desde los perros
residentes del Canil Municipal, con los distintos grupos de estudiantes. Una vez que las muestras fueron
transportadas a la Escuela (en tubos con medio de transporte, y refrigerados a 4°C), los grupos procedieron
a sembrarlas, y posteriormente a aislar e identificar el agente causal y obtener su antibiograma. Todo esto, se
realiz6 en el Laboratorio de Microbiologia de la Escuela de Medicina Veterinaria. Se consideré a la identifica-
cién del agente causal y su antibiograma, como el hito o producto inicial de todo este proceso, pues a partir
de él se organiz6 el Informe final.

2.3. Construccién de conocimiento: Biisqueda y andlisis de informacién bibliografica

Los equipos debian organizarse y llegar a identificar en forma colaborativa aquellos conocimientos que reque-
rian movilizar u obtener para confirmar el diagnéstico presuntivo del médico, y fundamentar las decisiones
metodoldgicas en el laboratorio. Esas decisiones debian estar basadas en los agentes causales probables rela-
cionados con las patologfas presentadas por los pacientes en estudio. Para este propésito realizaron investi-
gaciones bibliograficas desde el momento en que se obtuvieron las muestras, y durante todo el proceso de
diagnéstico. La informacién podia ser obtenida mediantes buscadores, en sitios web con fuentes formales, y
en biblioteca; todo dentro de las dependencias de la Universidad. Esta evidencia de manejo de la informacién
se prolongé durante todo el proceso de escritura y correccién del Informe final, de manera de completar el
proceso de andlisis y reflexién de Resultados requeridos en la Discusién del Informe, descubriendo asi cone-
xiones o enfoques nuevos en su aprendizaje.

2.4. Transferencia de la informaciéon: Construccién del Informe final

En un plazo de 6-7 dias los equipos completaron el diagnéstico en el Laboratorio, y dispusieron de 7 dias
mds para preparar y entregar el primer avance de informe escrito. En dicho informe desarrollaron de manera
cronoldgica lo realizado, con sus resultados y su andlisis, fundamentado bibliogréficamente e incluyendo su
autoevaluacion propia. Ese informe debia presentar la estructura de un articulo cientifico, con los siguientes
capitulos: Introduccién, Materiales y Método, Resultados, Discusién, Conclusién, Resumen y Bibliografia
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consultada. Cada capitulo tenia un limite de palabras y debia contener los elementos descritos en el Instruc-
tivo presentado en la Plataforma virtual de la Universidad.

Una vez que el Informe fue entregado, la profesora dispuso de dos semanas para revisarlos, y retroalimentar
a cada grupo sobre los aciertos y errores detectados en su forma y contenido. Se aplicé una Pauta de cotejo
simple, en que constaban los principales elementos descritos para cada capitulo del informe, declarados en
las Instrucciones publicadas. Esa pauta, unida al Informe con sus Observaciones ad hoc, fueron devueltas a
los grupos de trabajo, y ellos tuvieron oportunidad de realizar sus consultas sobre las mismas. Esa retroali-
mentacién fue entregada a los distintos equipos en el horario de actividades practicas, de manera que estos
pudieran autoevaluarse y compenetrarse mejor sobre el propésito “integrador” de la actividad formativa en
su conjunto: la aplicacién de saberes disciplinares, la forma de reflexién y comunicacién cientifica sobre sus
resultados, y la gestién de sus recursos e informacién de manera colaborativa.

Recibida la retroalimentacién, los grupos debian entregar nuevamente el trabajo corregido segtn las observa-
ciones del profesor, para optar asi a la “Evidencia de logro” de la competencia.

2.5. Rubrica de Validacién integrada de la competencia genérica.

Cada equipo fue evaluado en su quehacer durante el desarrollo de la experiencia, mediante una Rdbrica de
evaluacién, que contenia los Criterios de validacién de la competencia genérica propuesta por la Direccién

General de Docencia de la UC Temuco (Tabla 1).

Los indicadores a verificar en cada Criterio aqui expuestos, corresponden a las habilidades y/o procesos cog-
nitivos que los estudiantes debfan utilizar para desarrollar la tarea propuesta en este trabajo. Se evaluaron los
Informes de cada equipo segtin “Valida” (60% de los Criterios logrados) o “No Valida”, ajustdndose a los In-
dicadores propuestos en cada Criterio (Tabla 1). Puede observarse en la Tabla 1, que el Criterio Transferencia
integra aspectos comunes con Trabajo colaborativo.

Tabla 1. Indicadores desarrollados en la Rubrica de Validacién para cada Criterio del Nivel 1 de la compe-
tencia genérica Gestién del Conocimiento, en la Universidad Catdlica de Temuco

Nivel 1
Reconoce las habilidades y/o procesos cognitivos con los cuales puede identificar, seleccionar,
relacionar e interpretar informacion basica relacionada con su profesion futura.

Criterio Indicadores
- Frente a un problema dado, identifica los conocimientos que debe movilizar o lograr para su
Manejo resolucion.
de la informacion - Utiliza buscadores, sitios WEB y bibliotecas de facil acceso, para hallar informacién requerida
0 necesaria.
- Desarrolla procesos metacognitivos simples (valora informacién y descubre nuevas conexio-
Construccion nes).
del conocimiento - Desarrolla estrategias de aprendizaje adecuados al tipo de conocimiento que se requiere,

posterior a un proceso metacognitivo simple.

- Se fija una pauta de trabajo, ordenado cronoldgicamente y con horario, para abordar su reso-
lucion.

- Activa redes de apoyo y organizar el trabajo en equipo, de manera colaborativa y eficiente.

Transferencia - Ejercita habilidades sociales y emotivas en la organizacion y trabajo en su equipo y consigo
mismo.

- Sistematiza los avances e hitos desarrollados en el proceso de resolucion del problema o
tarea asignado en un Informe con estructura de trabajo cientifico sefialado por el profesor.
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3. Resultados obtenidos

La siguiente descripciéon de resultados se realiza de acuerdo al orden de presentacién de la metodologia del
punto anterior, basado en los criterios descritos para la validacién de esta competencia (Tabla 1).

3.1. Manejo de la Informacién: Conocimientos previos

La informacién tedrica previa y los pasos pricticos realizados por los estudiantes, facilitaron y orientaron el
proceso de validacién de la competencia genérica, incluyendo aspectos de Trabajo en equipo, facilitando la
autorregulacién y el mejoramiento continuo; todo de acuerdo al nivel de aprendizaje y madurez intelectual.
Esta etapa movié a los estudiantes a salir de su pasividad y automotivarse para repasar la informacién adqui-
rida previamente, discutirla, revalorarla, y a detectar sus errores y debilidades en el aprendizaje. Concordaron
en que el problema tenfa un nivel bdsico que a la vez los conectaba con la Medicina veterinaria de manera
real, lo cual valoraron.

3.2. Obtencién de muestras microbioldgicas, aislamiento e identificacién bacteriana con antibiograma,
en el laboratorio de microbiologia

Del mismo modo que en el punto anterior, el proceso préctico de laboratorio en su totalidad permitié ejer-
citar individual y grupalmente la habilidad para sembrar, aislar e identificar el agente causal, y obtener su
antibiograma, lo cual constituyé un reforzamiento para las debilidades y errores de concepto producidos en
los aprendizajes previos. Los estudiantes recurrieron a sus registros y apuntes para superar sus dudas, y discu-
tian entre ellos las alternativas mds correctas para la toma de decisiones (medios de cultivo a utilizar, pruebas
bioquimicas de identificacién y los sensidiscos adecuados a la bacteria identificada).

En todo este proceso los estudiantes obtuvieron informacién bibliografica pertinente, necesaria para cuestio-
nar y corregir sus decisiones metodoldgicas. Lo mds complejo fue que comprendieran y pusieran en marcha
la légica interna del proceso de aislamiento e identificacién bacteriana, sus momentos clave, cudles eran las
decisiones que se debian tomar segtin los hallazgos en cada muestra y, finalmente, cémo conducirse en el
desarrollo del antibiograma y su interpretacién.

Por otro lado, también fue el momento en que entraron en conflicto sus percepciones inter e intrapersona-
les, ya que no siempre los equipos tenfan habilidades para comunicarse entre ellos, para comprometerse y
cumplir con roles y tareas de manera responsable. Les demandaba esfuerzo el valorar los aportes personales,
y eso causaba que dependieran mds de los aportes y avances del companero, lo que retrasaba y hasta impedia
el logro de resultados.

3.3. Construccién de conocimiento. Bisqueda y andlisis de informacién bibliogrifica

A partir del momento en que el grupo obtuvo su muestra, comenzé a investigar bibliogrdficamente sobre los
probables agentes causantes de la patologia relacionada con la muestra, y sobre los métodos microbioldgicos
que podian facilitar su aislamiento e identificacién, asi como su probable tratamiento antimicrobiano (todo
revisado en los conocimientos previos). Esto les permitié ir practicando y desarrollando su capacidad de
aprendizaje auténomo, porque facilitd su comprension, aclaré dudas, discutié y contrast6 fuentes de infor-
macién, solidificaron conocimientos y ademds fueron retroalimentado en forma oportuna (fueron gestionan-
do los aprendizajes).

Se observé que los estudiantes usaron Internet para buscar informacién pero que no discriminaban entre las
diversas fuentes. Este fue un aspecto que tuvo que ser mds guiado por la profesora, y tal vez falté tener pre-
parado algiin material de consulta bésico sobre manejo de Bases de datos, buscadores bibliograficos o incluso
de acceso a revistas de la disciplina, para conducir mejor la auto-instruccién. Lo que tensioné este aspecto del
ejercicio fue que los estudiantes querian decidir sobre lo que necesitaban y lo que les servia, sin tanta inter-
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vencién del profesor (“simple, corto y ripido”). Al principio aceptaban que no sabian, pero luego no querian
cuestionar sus fuentes de informacién informales. Aqui fue necesario que el profesor fundamentara “amiga-
blemente” la importancia que tiene en ciencias y en la medicina, el uso de fuentes de informacién serias, vali-
dadas por la comunidad cientifica. Aqui aprendieron a valorar la forma en que se construye el conocimiento
y cémo podian usar ese conocimiento para incrementar el propio.

Esta etapa de busqueda y andlisis de informacién fue compleja para los estudiantes teniendo presente sus
debilidades en la comprensién lectora, porque luego de leer, debian discriminar si esa informacién era per-
tinente a su necesidad: aclaraba, completaba, confrontaba, o derrumbaba ideas planteadas en el informe,
por ejemplo. Otra debilidad que la mayoria de los grupos presenté fue la calidad de la produccién del texto.
Muy frecuentes eran las frases largas, casi sin puntuacién, y la pérdida de coherencia interna en las ideas que
deseaban expresar en esas mismas. Otro aspecto deficitario, fue el manejo y uso adecuado de la nomenclatura
médica bdsica, que implicaba conocer los conceptos disciplinarios y médicos, y aplicarlos correctamente.

3.4. Transferencia de la informaciéon: Construccién del Informe final

La retroalimentacién recibida permitié a los estudiantes revisar nuevamente el procedimiento diagndstico y
detectar errores de concepto y de procedimiento microbiolédgico, lo cual fue recibido positivamente por los
ellos. Mediante las observaciones planteadas en la Pauta de cotejo, la profesora comenté los aspectos positivos
observados en el proceso que facilitaban el éxito de la tarea, asi como los aspectos débiles o deficitarios que re-
querian ser mejorados a fin de desarrollar la competencia de Gestién del conocimiento de manera integrada a
saberes disciplinarios basicos. Esta revisién permiti6 observar que cerca del 65% de los estudiantes presentaba
dificultades para discriminar y analizar lo que leen, lo que afectaba sus capacidades para entender el objetivo
amplio del ejercicio diagnéstico. Un 80% aproximadamente, presenté dificultades en la redaccién del Infor-
me de acuerdo a la estructura cientifica solicitada. S6lo un 20% aproximadamente entregé un Informe que
casi no requiri6 de retroalimentacidn.

El estructurar el informe con formato cientifico fue otro hito que tensioné a los estudiantes. Y esto no fue
menor, puesto que ese hito vino a ser el corazén del proceso “integrador” en esta evaluacién. Todo el ejercicio
se desarroll6 en base al trabajo en equipo, de manera que cada grupo tuvo que practicar la gestién del conoci-
miento en un marco amplio de disponibilidades de horarios y recursos. Este es el primer ejercicio de la carrera
que los enfrenta a la actividad de investigacién y redaccién de un escrito con formato cientifico, por lo que se
observé interés y no poca tension al experimentar lo exigente pero a la vez novedoso de la actividad.

Otra debilidad que se observé en los estudiantes, fue su tendencia al “copy paste”. Podian buscar y encontrar
informacién relevante, pero se les dificultaba darle una conexién coherente (el hilo de la idea) con lo plantea-
do en al pdrrafo anterior y con el posterior (ir de lo general a lo especifico, por ejemplo). Este fue un aspecto
que tuvo que ser constantemente monitoreado por la profesora (;por qué buscaste esto? ;Qué aplicacién/
conexién le ves con lo que estd escrito? ;No te parece que este otro aspecto es mds relevante aqui? etc.). La
pregunta que el docente a cargo se hace es, cémo se puede ir desarrollando esta habilidad hacia niveles mds
avanzados y complejos en el dmbito cognitivo, cuando el tiempo del que se dispone para ejercitarlo es acotado
y los estudiantes requieren de retroalimentacién personalizada y constante. No obstante, los estudiantes en
general consideraron muy valiosa la retroalimentacién oportuna y constante de la profesora en esta etapa, lo
que contribuyd a sostener su seguridad, motivacién y autoestima en el desarrollo del ejercicio, y permitirles
completar el proceso de manera satisfactoria.

En la primera entrega de su Informe, la mayoria de los equipos logré completarlo con todos sus capitulos
(Introduccién, Material y Métodos, Resultados, Discusién, Conclusiones, Bibliografia, y Resumen), ajus-
tindose a las instrucciones escritas que se habian entregado previamente. Un logro aqui fue también, que
los estudiantes comenzaron a valorar la precision en la redaccién de las referencias, asi como su citacién en
el texto, ya que lograron entender el valor del proceso de transferencia seria y responsable del conocimiento
dentro de la comunidad cientifica.
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Salvo excepciones, los resultados de la segunda entrega del Informe final (posterior a la retroalimentacién
recibida) estuvieron dentro de los logros esperados, teniendo en cuenta el nivel basico de dificultad requerido
para estudiantes que se encuentran en el inicio de su formacién médica.

Un aspecto clave también, fue que este ejercicio tensiond la capacidad de trabajo independiente de los estu-
diantes para realizar una tarea concreta, y lograr un producto o evidencia. Esto se consideré como prictica
inicial de su autorregulacién y de su autoformacién constante. Los estudiantes mostraron distintas habili-
dades para organizarse en sus disponibilidades de tiempos, en conjunto con los roles que se iban asignando
entre los miembros del equipo, con vistas a lograr la realizacién de cada tarea. Este fue un aspecto deficitario,
y ellos concordaron en que este era efectivamente un problema para ellos. Asi como les costaba autorregularse,
también era dificil coincidir con los procesos de autorregulacién del resto del equipo.

Sin duda la construccién del Informe final requirié de acompanamiento constante del profesor. Algo muy
interesante en esta etapa, fue constatar la autosatisfaccién que se observé en los grupos mds involucrados en
esta tarea que no se considerd ficil, al recibir el resultado de la segunda evidencia (Informe final). Esto porque
pudieron valorar el esfuerzo realizado y lo que eran capaces de lograr, al poner en accién nuevos aprendizajes:
qué habilidades faltaban por perfeccionar, cémo presentar ideas claras que fueran comprensibles para sus
pares, como lograr como equipo la mejora continua, y cudles eran las debilidades y errores que quedaban por
corregir. Pero no fue s6lo un acompafamiento en lo metodolégico o correctivo. También hubo que apoyarlos
en la motivacién y en la autovaloracién. Este es un aspecto critico, pues fue dificil para la profesora ejercer este
rol formativo que sin duda requeria de habilidades psicosociales que escapan a aquellas que tradicionalmente
se requiere ejercer en la formacién médica bdsica.

Conclusiones

Todo el proceso evaluativo descrito hasta aqui, buscé proponer una metodologia para validacién de la com-
petencia genérica Gestion del conocimiento de manera integrada con los saberes disciplinares logrados hasta
ese entonces, en la formacién inicial por competencias del Médico veterinario de la UCT. Una herramienta
metodoldgica como ésta se usa centrado en el que aprende, y siguiendo principios que orientan la construc-
cién individual o colaborativa de conocimiento, con apoyo de un facilitador.

Es clave senalar que el proceso evaluativo aqui desarrollado, apunté al nivel de logro sefialado en los Indi-
cadores propuestos para cada criterio establecido en esta competencia genérica, integrar distintos tipos de
contenidos y, promover la reflexion para el desarrollo de mayor autorregulacién y autonomia. Esta propuesta
metodoldgica permitié un aprendizaje experiencial focalizado en una prictica auténtica y situada, que pro-
movi6 el desarrollo y movilizacién de competencias previas. Qued claro para todos los actores, que en la for-
macién profesional es dificil separar los aspectos genéricos de los disciplinares, tanto al realizar una tarea con
entrega de un resultado concreto (en este caso la entrega de un informe con estructura de trabajo cientifico),
como en el proceso de validacién (incluida la propuesta de Indicadores) de la competencia genérica Gestién
del conocimiento en un contexto de desempeno profesional real, en que ademds se deben alcanzar logros con
éxito de manera colaborativa. Sin duda, esto le permite al estudiante de medicina, realizar procesos cognitivos
mds profundos y permanentes.

El informe escrito, obligé a la revisién de bibliografia tanto la del curso como la especializada, lo que reforzé
e incrementé los conocimientos previos, ejercité la capacidad de andlisis y de toma de decisiones en cuanto
a la pertinencia de las diferentes fuentes de informacién. En el caso especifico del médulo Entidades Patolé-
gicas I que se desarrolla en el segundo ano de la carrera de Medicina veterinaria, se espera que a través de la
elaboracién de un Informe escrito con formato cientifico, los estudiantes vayan desarrollando la Gestién de la
informacién al ir aplicando los conocimientos adquiridos en las ciencias bdsicas. Esto les permite ir avanzan-
do en la construccién y transferencia de nuevo conocimiento médico para su formacién, de manera que éste
pueda ser utilizado en la resolucién de problemas reales del contexto profesional, de complejidad creciente,
a medida que progresan en niveles formativos mds avanzados. Se considera que efectivamente esta propuesta
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metodoldgica de evaluacién integrada (“situacién activa de aprendizaje”) de competencias genéricas y discipli-
nares (especificas), permitié utilizar las capacidades instaladas de los estudiantes de primeros afios para buscar
informacién y sobre todo permitié demostrarles que con un desempefo concreto unido a la gestién de sus
aprendizajes previos, ellos eran capaces de generar nuevos conocimientos sobre su préctica profesional inicial.

Tal como queds registrado en los resultados, hubo varias habilidades y competencias genéricas que los estu-
diantes pusieron en juego para el logro del Informe, y las emocionales no quedaron fuera. Mds bien puede
decirse, que este ultimo aspecto es el que condujo y regul a los otros. Conducir a los estudiantes en el pro-
ceso de gestionar el logro de nuevos conocimientos fue una tarea compleja, porque esta es una competencia
multidimensional. Tal vez sea la competencia genérica base para la adquisicién de otros aprendizajes en esta
carrera, por lo que serfa necesario fortalecer otras competencias genéricas en el caso de este ejercicio, como
son el aprendizaje auténomo, trabajo en equipo, orientacién a la calidad, comprensién oral y escrita, uso de
TICs, entre otros. De estos resultados se desprende que, a través de la mejora y adaptacién de nuevos métodos
de ensefianza-aprendizaje que involucren cognitiva y emocionalmente a los estudiantes, aumentard también
su motivacion, satisfaccién y autoestima, frente al grupo y respecto de su propio proceso de aprendizaje. Esto
unido a la retroalimentacién constante del profesor, propiciard el incremento en el rendimiento académico
que los estudiantes logren en el médulo de Entidades Patoldgicas 1.

El ejercicio de poner por escrito un procedimiento y sus resultados, asi como la fundamentacién bibliogréfica
de sus objetivos y de la discusién, condujo a los estudiantes a buscar y valorar informacién, tomar decisiones
y descubrir nuevas conexiones con otros conocimientos. Sin duda, es necesario desarrollar previamente la
comprension lectora y la produccién de texto, ya que el estudiante constantemente debera interpretar infor-
macién escrita y a su vez conectarla con la que ya tiene, discriminar la que puede faltar, y con todo este con-
junto, elaborar nuevas respuestas que expliquen claramente las conexiones que va estableciendo en su mente
(capacidad para resolver problemas nuevos). Estos procesos cognitivos son la base para que mds adelante pue-
dan instalarse otros aprendizajes y habilidades mas complejos (integrar disciplinas médicas diversas, delimitar
un problema, interiorizar métodos de abordaje de esos problemas, y sus soluciones probables) y posterior a la
instalacién de esas soluciones, evaluar los procedimientos en forma holistica.

Precisamente el trabajo en equipo fue una amenaza constante sobre los logros de esta validacién, pues obliga-
ba a la gestién de los horarios y de los recursos disponibles, aspectos que fueron fuente de conflicto constante
para los estudiantes. Se considerd que este era un aspecto de su madurez y formacién profesional que requiere
irse ejercitando, ya que es una habilidad bdsica para lograr éxito en tareas que sean encomendadas en otros
niveles de su formacién profesional. Quedé claro que esta etapa de la Validacién fue la que mds tensiond el
nivel de logro de los aprendizajes en el caso de este médulo, que pertenece a un curso basico de formacién en
una carrera médica como es medicina veterinaria. Esto, porque requiere de rigurosidad, orden, organizacién
de horarios, precisién, elecciones acertadas entre otras capacidades, para llegar a su buen término, y porque es
un nivel donde comienzan a formarse esas actitudes y aptitudes médicas. ®
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Resumen

Este articulo estd dirigido a resaltar el significado
histérico de la aprobacién por Decreto de la Ley de
Universidades emitido el 5 de diciembre de 1958
por el entonces presidente de la Junta de Gobierno
de la Republica de Venezuela Dr. Edgar Sanabria.
Factor sumamente importante que marca diferencias
substanciales desde el punto de vista socio-histérico
y legal, ya que con la reforma parcial hecha en 1970
al Decreto Ley de Universidades de 1958 la autono-
mia universitaria deja de ser una autonomia plena
para ser una autonomia restringida, y en la actuali-
dad ser una autonomia y universidad transfiguradas.
Todo esto ocurrido en un proceso comprendido en-
tre 1958 y 2018 que denomino praxis histérica de la
autonomia universitaria.

Palabras clave: autonomia, democracia, reforma
universitaria, transformacién y transfiguracién uni-
versitaria, capitalismo, allanamientos

Abstract

This paper aims at emphasizing the historical mea-
ning of passing the Universities Decree-Law, dated
December 5 of 1958 by Dr. Edgar Sanabria, former
President of the Republic of Venezuela’s Government
Council. This fact is very important since it makes
a substantial difference from the social-historical
and legal point of view, considering that the partial
amendment made in 1970, university autonomy is
not such full anymore, otherwise it is restricted; and
nowadays it is a transformed university autonomy.
All this has occurred from 1958 to 2018, which I
have called historical praxis of university autonomy.

Keywords: Autonomy, democracy, university re-
form, transformation, capitalism, forceful entry.
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Introduccién

ste articulo estd dirigido en primer lugar, a describir el contexto histérico que existia en la Venezuela de

1958 a raiz del derrocamiento de la dictadura del general Marcos Pérez Jiménez el 23 de enero de este
mismo ano para explicar el origen de la Ley de Universidades que crea la universidad basada en la autonomia
universitaria plena.

En segundo lugar, exponer los distintos factores que han intervenido desde 1958 hasta el presente en la trans-
formacién de una autonomia plena a una autonomia restringida y transfigurada.

En tercer lugar, rendirle homenaje al Dr. Francisco De Venanzi, que junto al Rector Magnifico de la Univer-
sidad de Los Andes (ULA), Dr. Pedro Rincén Gutiérrez, y otros ilustres universitarios fueron los gestores y
autores fundamentales en la elaboracién, aprobacién y promulgacién de la Ley de Universidades de 1958.

Y en cuarto lugar, que sirva para comprender y comparar histéricamente los distintos procesos y factores que
han intervenido en la evolucién, desarrollo y transformacién de la universidad auténoma venezolana a lo
largo del periodo 1958-2018.

Caracterizacién del contexto sociopolitico global venezolano en el cual se inscribe
la universidad y la autonomia venezolana

1. Venezuelay la expansién imperial capitalista europea

De manera muy sintética es necesario caracterizar el marco histdrico del proceso de evolucién y desarrollo de
la Universidad y la autonomia venezolana, pero en particular el periodo de 1958-2018. Es necesario exponer-
lo por cuanto la universidad, en una historia global, y mds en el dmbito geografico de Venezuela, su origen,
existencia y funcionamiento no se ha dado al margen de las estructuras del poder capitalistas establecidas en
nuestro pais.

En Venezuela, y toda América y el Caribe antes de denominarse asi, este territorio previo a la conquista y colo-
nizacién espafola fue ocupado originariamente durante miles de anos por multiples y diferentes comunidades
indigenas. De manera que la conquista y colonizacién en nuestro territorio es producto de la expansién del
mayor imperio maritimo capitalista que para finales del siglo XV existia, como era Espafa. De ahi que Vene-
zuela durante més de cinco siglos ha estado vinculada al desarrollo y transformacién del capitalismo mundial
y como tal las estructuras econdmicas, sociales, politicas y legales tengan ese cardcter.

En la comprensién de este proceso relacién universidad-autonomia y gobiernos, bien de origen colonial,
republicanos, o con el Estado y gobiernos surgidos en nuestro pais producto de haberse constituido éste
como tal en las primeras décadas del siglo XX, es imprescindible entender que en esta historia los conflictos
y confrontaciones habidas entre instituciones universitarias e instancias gubernamentales muchas de ellas son
producto de contradicciones y luchas de intereses opuestos; en el marco de una formacién social capitalista.

Decreto Ley de Universidades (1958) y contexto sociopolitico 1958-2018

La Ley de Universidades promulgada con el decreto presidencial del 5 de diciembre de 1958 por el Dr. Edgar
Sanabria da lugar al inicio de una nueva era para la universidad venezolana, que se desarrolla en un periodo
que cubre sesenta anos: 1958-2018 y cuyo origen estd ligado al proceso de democratizacién que se crea en
nuestro pais con el derrocamiento de la dictadura del general Marcos Pérez Jiménez el 23 de enero de 1958.



1. Derrocamiento el 23 de enero de 1958 de la dictadura militar del general Marcos Pérez Jiménez

1.1. Constitucién de la Junta Patridtica

El derrocamiento de la dictadura de Pérez Jiménez el 23 de enero de 1958 es producto de una insurgencia
nacional del pueblo venezolano y parte de las fuerzas armadas, impulsada y organizada por la accién clan-
destina del movimiento clandestino de la Junta Patri6tica constituida el 11 de junio de 1958 integrada
inicialmente por Fabricio Ojeda, José Vicente Rangel y Amilcar Gémez del partido Unién Republicana
Democritica (URD), Guillermo Garcia Ponce, del Partido Comunista de Venezuela (PCV). En esa
reunién se acuerda invitar a los partidos Accién Democritica (AD) y Social Cristiano Copei para que
integren dicha Junta, que finalmente es dirigida por Fabricio Ojeda, presidente, Guillermo Garcia Ponce,
Servando Ortiz Bucardn (AD) y Enrique Aristiguita Grancko (Copei).

La junta Patridtica entre sus fines tenfa convocar a todos los venezolanos a continuar la lucha contra la
dictadura de Pérez Jiménez, “bajo el siguiente programa: 1. Por un régimen sin predominio de camarilla
ni de partidos que gobiernen para todos los venezolanos y que tenga como norma el respeto a las Leyes y
a la Constitucién. 2. Libertad, paz y conciliacién para toda la familia venezolana” (Manifiesto No.2 de la
Junta Patriética Unidad Nacional Contra La Usurpacién, Caracas, diciembre de 1957 (El Pueblo y Las
fuerzas Armadas De Venezuela En 1958 (1960:149) Ediciones Centauro, Caracas-Venezuela).

1.2. Constitucién de la Junta de Gobierno de la Republica de Venezuela: 1958

Con el derrocamiento y huida del pais del dictador general Marcos Pérez Jiménez el 23 de enero de 1958
la primera Junta de Gobierno de la Republica de Venezuela que se constituye es esa misma noche en la
Escuela Militar a la una de la madrugada y quedé conformada por el contralmirante Wolfgang Larra-
zébal, Jefe de la Marina y designado presidente de la misma, coronel Carlos Luis Araque, Comandante
de las Fuerzas Armadas de Cooperacién (Guarda Nacional), Coronel Pedro José Quevedo, director de
la Escuela Superior de Guerra, coronel Roberto Casanova, comandante de la Aviacién y Coronel Abel
Romero Villate.

La segunda Junta de Gobierno de la Republica de Venezuela se constituye producto de la destitucion de
los coroneles Casanova y Romero Villate al ser acusados por la Junta Patriética y el pueblo venezolano de
ser afectos al régimen de Pérez Jiménez, y son sustituidos esa misma noche a las 5 de la manana por los
empresarios Eugenio Mendoza y Blas Lamberti, quienes permanecen hasta el 19 de mayo y son sustitui-
dos por Edgar Sanabria y Arturo Sosa, hijo. Se ratifica al contralmirante Larrazdbal como presidente de la
Junta de Gobierno quien permanece en el cargo del 23-01-58 al 24-11-58 cuando presenta su renuncia
para ser candidato a la Presidencia de la Repuiblica por URD y PCV para las elecciones presidenciales
convocadas el 7 de diciembre de 1958. En su lugar se designa al Dr. Edgar Sanabria como presidente de
la Junta de Gobierno quien permanece en estas funciones del 14-11-58 al 13-02-59, cuando traspasa la
presidencia de la Junta de Gobierno al presidente electo de la Republica Rémulo Betancourt candidato

del partido AD.

Nombramiento y constitucién de la comisién universitaria: proyecto de Ley de
Universidades

1. Nombramiento de la Comisién Universitaria de la UCV

Este nombramiento fue hecho por el Dr. Julio De Armas, Ministro de Educacién de la Junta de Gobierno
de la Reptblica de Venezuela (23-01-58/28-5-58) el 28 de enero de 1958, integrada por el Dr. Francisco De
Venanzi junto a los profesores, doctores, Fernando Rubén Coronil, José L. Salcedo Bastardo, Ismael Puerta
Flores, Jestus Maria Bianco, Radl Garcia Arocha, Marcelo Gonzilez Molina, Ernesto Mayz Vallenilla, Héctor
Herndndez Carabafio, y el Br. Edmundo Chirinos, representante estudiantil. Esta Comisién asumié sus res-
ponsabilidades el 3 de febrero de 1958 y se designé al Dr. Francisco De Venanzi como su presidente para que
cumplieran sus funciones de gobierno hasta que se realizaran las elecciones rectorales en la UCV.
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En el Acto De Apertura De Las Actividades Universitarias Al Encargarse La Comisién Universitaria De La
Direccién De La Universidad Central de Venezuela, celebrado en el Aula Magna el 4 de febrero, el Dr. De
Venanzi expresé: “La Junta de Gobierno, a través del Ministro de Educacién, ha solicitado la colaboracién
de un grupo de universitarios para la reorganizacién de la Universidad Central y la elaboracién de un nuevo
Estatuto que ha de regir la vida institucional de las universidades nacionales. Hemos venido hoy —al reiniciar-
se las actividades en la Universidad Central— a hablar de nuestras tareas...” (Boletin del Archivo Histérico
Homenaje a De Venanzi en el I aniversario de su muerte Ediciones De la Secretaria De La UCV Caracas,

1988 Tomo 11, pp. 19-20).

El 7 de enero de 1959 es designado Rector el Dr. Francisco De Venanzi y se convoca a elecciones, puesto
que la Universidad ya ha adquirido plenamente su autonomia en virtud de la Resolucién del Presidente de la
Junta de Gobierno, doctor Edgar Sanabria (Gaceta Oficial. Caracas. Ao LXXXVIII, No. 25.856. Mes 11, 7
de enero de 1959 Boletin Histérico Homenaje a De Venanzi en el I aniversario de su muerte Ediciones De
La Secretaria De La UCV 1988 Tomo I, p.90).

Estas elecciones rectorales son convocadas para junio de 1959 y el 28 de octubre de 1959, en segunda vuelta,
es elegido del Dr. De Venanzi como Rector de la UCV (José Tomds Jiménez Arraiz (idem, pp. 79-80), resul-
tando también electos los doctores Jestis Maria Bianco, como Vicerrector, e Ismael Puerta Flores, Secretario,
integrantes de su férmula electoral. La primera vuelta se habia realizado el 26 de junio de 1959 habiéndola
ganado el Dr. Francisco De Venanzi pero al no haber obtenido el 66% o mds de los votos se convocé para la
segunda vuelta. Las elecciones se efectuaron en la UCV luego de 141 afios sin autonomia. La plancha del Dr.

De Venanzi fue respaldada por el PCV, AD, independientes y jévenes de URD.

2. Finesy propésitos de la Comisién Universitaria

Los objetivos de la Comisién Universitaria de la UCV estdn escritos en el Decreto No. 17 de fecha 3 de fe-
brero de 1958, mediante el cual en el Articulo 1, crea una Comisién Universitaria, para que, entre otros ob-
jetivos: a) estudie y proponga ante el Despacho de Educacién un proyecto de Estatutos de las Universidades
Nacionales”...que contemple y asegure la autonomia universitaria’; b) proponga al Despacho de educacién
las medidas dirigidas a adscribir “...a las Universidades respectivas, las edificaciones y dotaciones actuales y las
que se realicen en el futuro para funcionamiento de los institutos o para fines rentables”; c) presente al Despa-
cho de Educacién un “... proyecto de Presupuesto para las Universidades Nacionales que permita desarrollar
con amplitud todas las labores cientificas, docentes, administrativas y complementarias, de acuerdo con las
necesidades culturales, técnicas y cientificas del pais”; d) ejerza el gobierno de la Universidad Central de Ve-
nezuela. Dicha Comisién, de acuerdo con el articulo 3 contaba con 60 dias hdbiles para presentar el resultado
de sus gestiones, prorrogables a criterio del Ministro de Educacién (Eleazar Narviez (2009) Autonomia uni-
versitaria en Venezuela Vicisitudes, aportes a la democracia y rendicién de cuentas Caracas, Venezuela p. 52).

3. Redaccién final y entrega del anteproyecto de Ley de Universidades a la Junta de Gobierno de la
Repiblica de Venezuela

La Comisién Universitaria redactd el anteproyecto de Ley de Universidades en ocho meses y se lo entrego
al nuevo Ministro de Educacién de la Junta de Gobierno, Dr. Rafael Pizani (28-05-58/13-02-59), quien
sustituy6 al Dr. Julio De Armas en ese despacho. El Dr. Pizani se lo dio para su consideracién y aprobacién
a la Junta de Gobierno, siendo el Dr. Edgar Sanabria, presidente de la misma, quien la aprobé y promulgé
mediante Decreto Ley de Universidades el 5 de diciembre de 1958.

En El Acto De Iniciacién Del Aho Académico 1958-59 del 14 de octubre 1958, el Dr. De Venanzi, en una
especie de rendicién de cuentas de la Comisién Universitaria presidida por él hace una narracién que es digna
de reproducirla para apreciar el magno alcance no solo de haberse decretado la Ley de Universidades como
instrumento juridico, sino todo lo que ella lleva implicita para una universidad a la cual se le otorga por via



presidencial (sin mezquindad alguna) una autonomia de pleno funcionamiento auténomo en todos sus as-
pectos; dadas las fuertes y evidentes restricciones que tenia la UCV para el uso de espacios administrados por
entes y gubernamentales y a los cuales tenfa que solicitarle permisos.

Dijo en esa oportunidad el Dr. De Venanzi: “El 3 de febrero, por decreto de la honorable Junta de Gobierno,
se cred la Comisidon Universitaria destinada a llevar a cabo la reestructuracion de la institucién sobre bases
autondmicas...

Finalizadas como han sido las labores especificas que fueron encomendadas a la Comisién Universitaria,
hemos considerado conveniente hacer, a titulo de presentacion de cuentas ante el profesorado y el estudian-
tado, una revisién de las realizaciones que ocuparon nuestro tiempo desde que asumimos la direccién de la
institucién... Funcién fundamental de la Comisién fue la elaboracién de un proyecto de Estatuto para las
Universidades Nacionales que contemple la autonomia... El proyecto actualmente recibe los dltimos toques
en el Ministerio de Educacién antes de su presentacién a la Junta de Gobierno para su promulgacién...

Se nos encomendé ademis la elaboracién de un proyecto de presupuesto para este anio que permitiese el ade-
cuado desenvolvimiento de las funciones de la Universidad Central...Otra de nuestras tareas era estudiar la
forma cémo debian asumirse las funciones de tipo universitario actualmente encomendadas al Instituto de
la Ciudad Universitaria y al Hospital Universitario. Se considerd que el Instituto debia ser convertido en una
Oficina de Planificacién, Conservacién y Mantenimiento perfectamente suficiente para las funciones que el
Instituto debe cumplir. Para el Hospital fue elaborado un proyecto de Estatuto que asegura la eficacia de su
funcién docente y de investigacién, y se recomendé que el edificio sede del mismo pasara a patrimonio de la
Universidad. A pesar de nuestro interés, la Universidad Central sigue viviendo en terreno prestado, debemos
pedir por oficio esta Aula Magna y no ejercemos siquiera la supervision de las puertas de la Ciudad Univer-
sitaria... Hemos propuesto que se donen también a la Universidad Central las edificaciones y anexos donde
funcionan en el presente las Facultades de Agronomia y Veterinaria y que figuran actualmente adscritas al Mi-
nisterio de Agricultura y Cria, lo cual representa una justa reivindicacién universitaria” (Boletin del Archivo
Histérico Homenaje a De Venanzi en el I Aniversario de su muerte Ediciones De La Secretaria De la UCV
Caracas (1988) Tomo II, pp.27-28).

Hubo un conjunto de razones por los cuales se procedié a aprobar esta Ley como Decreto presidencial y no
esperar que la misma fuera considerada en el Congreso Nacional que resultard electo de las elecciones pre-
sidenciales a celebrase el 7 de diciembre de 1958, y en la que se eligié presidente de la Republica a Rémulo
Betancourt. Entre otras razones estaban el trato histérico dado por los distintos gobiernos y dictaduras en
contra de la Universidad y la autonomia universitaria, asi como las posiciones opuestas de AD y Copei en
este sentido (ver a este respecto la entrevista que el periodista Pablo Antillano le hizo al Dr. Francisco De Ve-
nanzi publicada en el Boletin del Archivo Histérico Homenaje a De Venanzi en el [ aniversario de su muerte
Ediciones De La Secretarfa De La UCV Caracas 1988 Tomo I, pp. 277-281; Eleazar Narvdez Autonomia
universitaria en Venezuela (2009) Vicerrectorado Académico Universidad Central de Venezuela Caracas pp.
32-40; Graciela Soriano De Garcfa Pelayo Sobre La Autonomia Universitaria (2000) Universidad Central de
Venezuela Caracas pp. 21-32).

Todas las solicitudes de la Comisién Universitaria fueron concedidas en el Decreto Ley de Universidades del
5 de diciembre de 1958, tal como puede comprobarse cuando asi lo expresa el Dr. Sanabria, presidente de la
Junta de Gobierno, en su discurso del 18 de diciembre de 1958 en el Acto de Proclamacién de la Autonomia
Universitaria.

Decreto Ley de Universidades de 1958

Solo como un elemento referencial a continuacién se describe el Decreto Ley de Universidades de 1958 don-
de estd la original estructura legal-académica de las mismas, para que puedan apreciarse los cambios substan-
ciales que se le hicieron a ésta con la reforma parcial de 1970 impulsadas por los partidos dominantes en esa
época en el pais y el Congreso Nacional como eran AD y Copei.
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1. Componentes y Principios fundamentales de la Ley de Universidades (1958)

1.1. Titulo I Disposiciones fundamentales

En seis articulos de estas Disposiciones estdn contenidos aspectos fundamentales que marcan diferencias
esenciales de esa Universidad y autonomia universitaria con la anteriormente existente:

- En el articulo 1°. Se declara a la Universidad que es fundamentalmente una comunidad de intereses
espirituales que retne a profesores y estudiantes. ..

- En el Articulo 6° se establece que el recinto de las Universidades es inviolable...

- En el Articulo 8° se expresa que “las Universidades son auténomas, de acuerdo con lo establecido en la
presente Ley”.

- En el articulo 9° se expone: “En las Universidades Nacionales los estudios ordinarios son gratuitos...”.

- En los articulos 102 y 109 se expresa, respectivamente, que las Universidades deben proteccién a su

personal docente y de investigacion, y alumnos y procurardn, por todos los medios, su bienestar y me-
joramiento.

. Titulo II Del Consejo Nacional de Universidades

iene solo 6 articulos y se declara en el Articulo 17 como un organismo “para coordinar las relaciones en-
T lo 6 articulos y se decl | Articulo 17 dinar las rel

tre las Universidades y armonizar sus planes pedagdgicos, culturales y cientificos, funcionard el Consejo
Nacional de Universidades”.

—_
[\

[a—y
jSY)

. Titulo IIT De las Universidades Nacionales Capitulo I de la Organizacién de las Universidades

1.3.1. Del Consejo Universitario.

1.3.2. Del Rector, del vicerrector y del Secretario.

1.3.3. De las Facultades.

1.3.4. De las Asambleas de Facultad.

1.3.5. De los Consejos de Facultad.

1.3.6. De los Decanos.

1.3.7. De las Escuelas y sus Directores.

1.3.8. De los Institutos y sus Directores.

1.3.9. Del Personal Docente y de Investigacién.

1.3.10. De los Alumnos.

1.3.11. De los Egresados.

1.3.12. Del Consejo de Fomento.

1.3.13. Del Consejo de Desarrollo Cientifico y Humanistico.

1.3.14. De la Direccién y de la Comisién de Cultura.

1.3.15. De la Direccién y Comisién de Deportes.

1.3.16. De la Ensenanza Universitaria.

1.3.17. De los Exdmenes.

1.3.18. De las Incompatibilidades.

1.3.19. De las Universidades Privadas.

1.3.20. Disposiciones transitorias y finales.
A este respecto es pertinente sefalar la gran correspondencia que existe entre los aspectos fundamentales de
esta Ley de Universidades con el Programa de la Reforma de Cérdova (1918) y que Carlos Tunnermann
Bernheim en su libro la reforma universitaria de Cérdoba (1979: 63) especifica en 11 puntos: 1. Autonomia

universitaria; 2.Eleccion de los cuerpos directivos; 3. Concursos de oposicién; 4. Docencia libre; 5. Asisten-
cia libre; 6. Gratuidad de la ensenanza; 7. Reorganizacién académica; 8. Asistencia social a los estudiantes;
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9. Vinculacién con el sistema educativo nacional; 10. Extensién universitaria; 11. Unidad latinoamericana.
Esto demuestra la influencia de la Reforma de Cérdoba con la transformacién universitaria de Venezuela y
América Latina (1) (Para entender con mayor amplitud el significado de autonomia plena se recomienda ver

Ernesto Mayz Vellenilla (1985:51).

Proclamacién de la autonomia universitaria de 1958

El acto de Proclamacién de la Autonomia Universitaria se realiz6 en el Aula Magna de la Universidad Central
de Venezuela el 18 de diciembre de 1958 y en el intervinieron destacando tan importante evento los lideres
que en ese momento sobresalieron por su significativa participacién en la elaboracién y aprobacién de la Ley
de Universidades, quienes desempenaban a su vez los mds altos cargos en la provisional Junta de Gobierno
y en la Universidad: ellos fueron los doctores Edgar Sanabria presidente de la Junta de Gobierno y autor del
Decreto de Ley de Universidades; Rafael Pizani, Ministro de Educacién de la Junta de Gobierno, el Rector
de la UCV Francisco De Venanzi, y el Dr. Pedro Rincén Gutiérrez Rector de la ULA. (Sobre los discursos de
los doctores Sanabria, Pizani, De Venanzi y Rincén Gutiérrez ver Eleazar Narvdez op.cip, p.p. 186-187-189-

191-196-198).

Acto de toma de posesiéon de las autoridades universitarias de la UCV

El acto de toma de posesion de las Autoridades Universitarias de la UCV se realizé en el Aula Magna de esta
Universidad el 8 de octubre de 1959, donde juraban sus cargos el Dr. Francisco De Venanzi Rector, Dr. Jests
Maria Bianco Vicerrector y Dr. Ismael Puertas Flores Secretario. Del discurso del Dr. De Venanzi extraigo las
siguientes ideas:

“La Universidad Politica... y la Universidad Democritica. Hay un importante factor que interesa analizar
para precisar si la universidad puede llamarse democritica y es el de las oportunidades de ingreso a la institu-
cién, tanto por parte de los alumnos como por parte de los profesores.

La supresién de la matricula universitaria abrié las puertas de la Universidad Central a un denso sector de las
clases necesitadas que vefa como su quimera la posibilidad de recibir beneficios de la educacién universitaria.
Como consecuencia de esa politica de puertas abiertas nos complace anunciar que, en menos de dos afios, casi
se ha duplicado la poblacién estudiantil aumentindose al mismo tiempo en grado apreciable las facilidades
docentes” (Boletin del Archivo Histérico Homenaje a De Venanzi en el I aniversario de su muerte Ediciones

De La Secretaria De La UCV Caracas 1988 Tomo II pp. 51-62).

Contexto sociopolitico 1958-1974: ejercicio de la Ley de Universidades 1958
(autonomia universitaria-universidades auténomas), partidos de izquierda y gobiernos

nacionales de AD y COPEI

1. Procesos autonémicos de eleccion de autoridades: 1959-1970

Puesta en ejecucion la Ley de Universidades de 1958 a partir de 1959 comienzan a realizarse los distintos
procesos electorales destinados a elegir las respectivas autoridades rectorales y decanales de las universidades
auténomas existentes para ese momento. Procesos de los cuales resultan electos los siguientes rectores (con
sus respectivos periodos):

1.1. Dr. Francisco De Venanzi, Rector de la UCV (1959-1963).

1.2. Dr. Pedro Rincén Gutiérrez, Rector de la ULA (4-2-1958) (1959-1970).

1.3. Dr. Antonio Borjas Romero, Rector de la Universidad del Zulia (1958-1963) (1963-1967).

1.4. Dr. Humberto Guigni, Rector de la Universidad de Carabobo
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1.5.

Con relacién a la Universidad de Carabobo es importante recordar que, el dia 21 de marzo de 1958
por decreto de la Junta de Gobierno de la Republica de Venezuela, presidida por Wolfgang Larrazébal,
se abri6 de nuevo la Universidad de Carabobo... El 11 de octubre qued6 solemnemente inaugurada la
Universidad de Carabobo... Las actividades se reiniciaron, tras 50 afios de interrupcién, con cerca de 500
estudiantes” (Diccionario de Historia de Venezuela (1989) Fundacién Polar, Tomo 4 p.132, Caracas-Ve-
nezuela).

Dr. Jestis Maria Bianco, Rector de la UCV (1963-1967/1968-1970)
Su periodo rectoral fue intencionalmente interrumpido por hechos que mds adelante narraré.

1.6. Dr. José Manuel Delgado Ocando, Rector de la Universidad del Zulia (1968-1972).
1.7. José Luis Boinmeison, Rector de la Universidad de Carabobo.

2.

2.1

Pacto de Punto Fijo y procesos de eleccién presidencial 1958-1968: Democracia representativa y
Constitucién Nacional de la Repiblica de Venezuela

. Pacto de Punto Fijo

Se hace referencia al Pacto de Punto de Fijo dada la importancia que tiene esta estructura de poder eli-
tista creada en Venezuela a raiz de 1959 con el arribo al gobierno Rémulo Betancourt en las primeras
elecciones luego de 1958 y su incidencia en los cambios que sufri6 la universidad auténoma venezolana

producto de los gobiernos de AD y Copei entre los afios de 1959 a 1993.

Este pacto fue firmado el 31 de octubre de 1958 por AD, URD y Copei, representados en sus maximos
dirigentes: Romulo Betancourt, Ratl Leoni, y Gonzalo Barrios de AD; J6vito Villalba, Manuel Lépez
Rivas, Ignacio Luis Arcaya de URD; y Rafael Caldera, Lorenzo Ferndndez, Pedro Del Corral del Partido
Social Cristiano Copei, basado en un acuerdo politico entre estos partidos para gobernar el pais (ver Ra-

fael Caldera (1999) Los Causahabientes De Carabobo A Punto Fijo editorial Panapo pp. 141-143-144).

El Dr. Ramén J. Veldsquez, refiriéndose al Pacto de Punto Fijo expresa que fue inicialmente un acuerdo
hecho entre Rémulo Betancourt, Rafael Caldera y Jévito Villalba estando los tres exiliados en 1957 en
Nueva York, y se formalizé con su firma el 31 de octubre de 1958 en la ciudad de Caracas, en la casa de
habitacién de Rafael Caldera llamada Punto Fijo (Ramén J. Veldsquez (1992) Aspectos De La Evolucién
Politica De Venezuela En el Ultimo Siglo, en Venezuela Moderna Medio Siglo de Historia 1926/1976
Grijalbo Caracas, p.177).

El Pacto de Punto Fijo se firmé como un instrumento de poder politico para ahogar el espiritu democrd-
tico popular reinante a raiz del 23 de enero de 1958 y se inicié con el triunfo de Rémulo Betancourt en
1958 al asumir la Presidencia de la Republica el 13 de febrero de 1959. Para gobernar, su tren ministerial
lo comenzé con ministros representantes de los partidos AD, URD y Copei hasta que URD se mantuvo
en esta alianza cuando el 17 de noviembre de 1962 se retira del gobierno al no compartir el Dr. Ignacio
Luis Arcaya, canciller y militante de este partido, la decisién del presidente Betancourt de respaldar la ex-
pulsién de Cuba en la VII Conferencia de Cancilleres de la Organizacién de Estados Americanos (OEA)
el 28 de agosto de ese mismo afo. Sin embargo, el Pacto de Punto Fijo siguié como alianza bipartidista
de poder de AD-Copei junto a poderosos sectores econémicos privados, las fuerzas armadas, el clero y el
sindicalismo.

2.2. Procesos electorales de eleccién presidencial y Constitucién Nacional (1961): 1958-1969

2.2.1.Periodo presidencial de Rémulo Betancourt (1959-1963) y Constitucién Nacional de la Republica
de Venezuela (1961)

Luego del derrocamiento de la dictadura de Marcos Pérez Jiménez se realizan las primeras elec-
ciones presidenciales el 7 de diciembre de este mismo afio, y en las cuales result6 electo como
presidente de la Reptblica de Venezuela el candidato de AD Rémulo Betancourt, para un periodo
presidencial de cinco anos: 13-02-1959/11-03-1964.



Con esta eleccién se inicia en Venezuela el periodo de la democracia representativa, forma de go-
bierno constitucionalmente establecida con la promulgacién el 23 de enero de 1961 de la Cons-
titucién de la Republica de Venezuela elaborada y aprobada por el Congreso de la Republica de
Venezuela. En su articulo 3° se expresa: “El gobierno de Venezuela es y serd siempre democrdtico,
representativo, responsable y alternativo”.

Esta Constitucién Nacional tuvo su vigencia hasta el 15 de diciembre de 1999 producto del proce-
so constituyente que decreta al asumir la presidencia de la Republica Hugo Chavez Frias, siendo la
recién electa Asamblea Nacional (25-7-99) la que elaboré la Constituciéon de la Republica Boliva-
riana de Venezuela (CRBV) aprobada por el pueblo venezolano en Referéndum Nacional celebra-
do en esa fecha decembrina. Esta Constitucién consagra como forma de gobierno la democracia
participativa y protagénica.

2.2.2.Periodo presidencial de Ratll Leoni (AD) (11-03-1964/11-03-1969).

2.2.3.Periodo presidencial de Rafael Caldera (Copei) (11-03-1969/12-03-1974).

3. Autonomia universitaria y confrontacién sociopolitica: PCV-MIR-gobiernos de AD, URD y Copei

Es importante resaltar un conjunto de hechos politicos y militares que se producen en las universidades au-
ténomas en este periodo 1959 y 1974, que confluyen todos ellos en 1970 con la modificacién parcial de la
Ley de Universidades (1958). Los factores fundamentales de la confrontacién que se produce en estos anos
estdn determinados por la accién politica del PCV y el MIR y otros sectores de izquierda contra los gobiernos
de AD y Copel, y la respuesta dada por éstos a nivel gubernamental, policial, militar, legal y parlamentario.
Respuesta impulsada a afectar directamente la estructura juridica de la autonomia universitaria, organizaciéon
y funcionamiento de las universidades.

En tal sentido se describen los siguientes hechos:

3.1. Se rompe el espiritu de unidad nacional sostenido en la lucha e insurgencia contra la dictadura de Pérez
Jiménez liderada en 1957 por la Junta Patriética y en 1958 por la Junta de Gobierno de la Republica de
Venezuela. Esta ruptura se acentta por el interés de acabar con la Junta Patriética de parte de los partidos
firmantes del Pacto de Punto Fijo (AD, Copei y URD) hecho que se concreta con la exclusién expresa
de ese acuerdo del PCV (Blanco Mufoz La Lucha Armada Hablan Cinco Jefes: (1980): Garcia Ponce:
350-351; Veldsquez op.cit, p. 191).

3.2. Electo en 1958 Rémulo Betancourt como presidente de la Reptblica y una vez que asume la presidencia
declara una linea politica claramente anticomunista (Veldsquez idem), razén por la cual el PCV inicia
a finales de 1960 una politica de autodefensa de pre-insurreccién violenta contra dicho gobierno. Esta
respuesta del PCV se expresa en un principio como una lucha armada urbana (aparatos urbanos) y se
profundiza a finales de 1961 con la conformacién de los primeros focos guerrilleros rurales; proceso que

continua en el ano 1962 (Boletin del Archivo Histérico....De Venanzi, op.cit: Tomo I: 283-284; Blanco
Munoz, op.cit: Petkoff: 198-199; Garcia Ponce: 346-349-350).

3.3. El 6 de abril de 1960 se produce la primera divisién de AD con salida de la mayoria de los jévenes que
controlaban el Buré Juvenil de ese partido, enfrentados de manera radical con la politica gubernamental
dirigida por Rémulo Betancourt, credindose el MIR (Veldsquez, op.cit, 202-203-204; Simén Sdez Mérida
La Otra Historia De AD (2008: 207-236).

3.4.El PCV y el MIR, a partir de 1960 impulsan los movimientos insurreccionales contra el gobierno de
Rémulo Betancourt que desembocaran en la lucha guerrillera de los afios 1962-1966, a la que también
se incorpora la organizacién Fuerzas Armadas de Liberacién Nacional (FALN).

3.5. Estas acciones de la lucha armada y lucha guerrillera son realizadas por los partidos y sectores de la iz-
quierda venezolana utilizando las instalaciones de la UCV y otras universidades del pais, valiéndose de
la autonomia universitaria y la inviolabilidad del recinto universitario, en las que se realizan diferentes
actividades de apoyo y logistica a las luchas insurreccionales.
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En 1968 se declara en la UCV el inicié de la Renovacién Universitaria por el Rector Jestis Maria Bianco
y el Consejo Universitario. A partir de marzo de 1969 este movimiento se intensifica y extiende tanto a
esta casa de estudios como al resto de las universidades nacionales.

El movimiento de Renovacién Universitaria se manifiesta de distintas maneras en su contenido y formas
de lucha en las Facultades, Escuelas y universidades en las cuales se produce. Pero de forma general, los
motivos de la Renovacién Universitaria se dirigfan a transformar las estructuras académicas-docentes,
curriculares, régimen de estudio y funcionamiento de las universidades consideradas por distintos mo-
vimientos de izquierda, distintos al PCV y al MIR, criticos y contestarios como obsoletas, burocraticas,
sumergidas al sistema y a la sociedad capitalista en sus intereses y funcionalidad (Boletin del Archivo His-
térico Homenaje al Dr. Jestis Ma. Bianco En El X Aniversario De Su Muerte Ediciones De La Secretaria

De La UCV Caracas 1987 Tomo II, pp. 39-40-41-42 a 50).

. Los gobiernos de Rémulo Betancourt y Radl Leoni frente a las luchas emprendidas por el PCV, el MIR

y otros sectores de izquierda liberan una tenaz lucha anti-insurreccional y antiguerrillera, utilizando toda
forma de métodos violentos de represién, persecucién, inteligencia, y allanamientos de universidades y
casas familiares que provocan en los militantes de izquierda y miembros de la guerrilla numerosas muer-
tes, desaparecidos, torturados y asesinatos, entre los cuales se encontraban principalmente estudiantes,
campesinos y trabajadores. Testimonio de esta época da Agustin Blanco Mufioz que en la introduccién
de su libro ya citado expone: “Hablan cinco jefes de la politica del PCV y de la lucha armada de la década
violenta... Y es también la provocacién de Betancourt... Insurreccién, guerra o lucha armada, (1980: 7).

. Rafael Caldera en su primer gobierno, entre 1968 y 1972, continua con la politica anti autonémica

universitaria, de represién policial y militar de AD afincado en su partido Copei y focalizada contra las
protestas estudiantiles, contra el Dr. Jesis Marfa Bianco, Rector de la UCV, y contra el movimiento de
Renovacién Universitaria que se iniciaba en 1968-1969. Esta politica represiva se alimenta a su vez en
una sélida posicién politica e ideoldgica de claro combate a los movimientos de izquierda e incluso aque-
llos movimientos cristianos identificados con la teologia de la liberacién en América Latina.

. En conjunto, estos tres gobiernos de Betancourt, Leoni y Caldera en la década de los sesenta empren-

dieron a nivel nacional una dura accién contra las luchas ejecutadas por estos partidos de izquierda y las
respuestas que dieron fueron de todo orden: policial, militar, inteligencia, legal y represivo. Pero solo voy
a tomar como referencia fundamental sus actuaciones en contra de la UCV:

3.9.1.El presidente Rémulo Betancourt y otros sectores ejercieron sobre el Rector de la UCV, Dr. De Ve-
nanzi, una fuerte presién para que tomard decisiones en contra de la autonomia y los estudiantes de
esa Universidad (ver a este respecto entrevista al Dr. De Venanzi publicada en el Boletin del Archivo
Histérico Homenaje a De Venanzi en el I aniversario de su muerte Ediciones De La Secretaria De

La UCV Caracas 1988 Tomo I, pp.285-2806).

3.9.2.Contra la UCV se perpetraron allanamientos de tipo judicial, policial y militar, ejecutados por los
presidentes Betancourt, Leoni y Rafael Caldera. El primero de ellos fue cometido el 2 de septiem-
bre de 1963 (Betancourt), el segundo el 15 de mayo de 1964 (Leoni), el tercero el 14 de diciembre
de 1966 (Leoni), el cuarto y el quinto perpetrados por el primer gobierno de Rafael Caldera quien
utiliz6 para ello al Ejército, las Fuerzas Armadas de Cooperacién, y organismos policiales.

El primer allanamiento del presidente Caldera fue hecho con la denominada “Operacién Kan-
guro” efectuado el 31 de octubre de 1969, que implicé también tener cercadas militarmente a la
ULA, LUZ y UC, y el segundo fue perpetrado el 25 de octubre de 1970 el mds largo, violento y
con mayores consecuencias para la UCV y el resto de universidades (Graciela Soriano De Garcia
Pelayo Sobre La Autonomia Universitaria: (2005): 60-68; Luis Cipriano Rodriguez, Silvio Villegas,
Arminda Reyes La UCV Medio Siglo De Historia 1950-2000: (2000): 23-24).

3.9.3. En el allanamiento del 15 de mayo de 1964 ademids de allanar a la UCV también se alland la resi-
dencia del Rector Dr. Jestis Maria Bianco.



3.9.4. Con el allanamiento del 14 de diciembre de 1966 que duré dos meses se intervienen y eliminan
las residencias estudiantiles de la UCV y se aprueba un Reglamento Parcial, conocido como el Re-
glamento Leoni aprobado por el Decreto 753-14 de febrero de 1967.

3.9.5. El allanamiento del 30 de octubre de 1969 permite que el presidente Caldera le quité ala UCV el
Jardin Botdnico y elaboré un nuevo reglamento de funcionamiento, convirtiéndolo en un Parque
Nacional dependiente del Ministerio del Ambiente bajo la custodia de un Comando de la Guardia
Nacional instalado dentro del referido Jardin.

3.9.6. Con el allanamiento del 25 de octubre de 1970 el presidente Rafael Caldera mantiene un afio
cerrada la UCV y sostuvo a las fuerzas militares dentro de la misma hasta tanto no se cumpliera
de manera total el plan elaborado en contra de la autonomia universitaria y se ejecutara la rees-
tructuracién de esa casa de estudios. Plan concebido estratégicamente por los enemigos de la Ley
de Universidades y de la autonomia plena representados por los partidos AD-Copei, el gobierno y
profesores universitarios identificados con esa politica.

Los objetivos de este plan fueron:

3.9.6.1. Este ultimo allanamiento y cierre de la UCV permitié que los enemigos de la autono-
mia universitaria y de la Ley de Universidades de 1958 pudieran concretar sus objetivos,
mediante la reforma substancial hecha en 1970 a este instrumento legal y destitucién de
todas sus autoridades. Proceso que se cumplié de la siguiente manera:

El primer objetivo se cumplié el 2 de septiembre de 1970 con la Reforma Parcial a la Ley
de Universidades de 1958 aprobada por los partidos del Pacto de Punto Fijo mayoritarios
en el Congreso Nacional (AD y Copei). En esta reforma se creé el Consejo Nacional
de Universidades Provisorio (CNUP) organismo que su primera decisién fue dirigida a
destituir el 29 de octubre de 1970 al Dr. Jestis Marfa Bianco como Rector de la UCV,
mediante Resolucién del Ministerio de Educacién Por La Cual Se Dispone Remover Del
Cargo De Rector De La Universidad Central De Venezuela Al Dr. Jestis Maria Bianco,
Suspendido Por Este Consejo Nacional De Universidades Provisorio En Resolucién De
Fecha 29 de Octubre De 1970, firmada el ocho de diciembre de 1970 por el presidente
de ese CNUP, Ministro de Educacién Héctor Herndndez Carabafo, e integrantes profe-
sores Ernesto Mayz Vallenilla, Simén Gémez Malaret, Eduardo Vdsquez, Enrique Castillo
Pinto y César Acosta H. (ver Boletin del Archivo Histérico Homenaje al Dr. Jesus Ma. En
El X Aniversario De Su Muerte Ediciones De La Secretaria De La UCV Caracas 1987,
Tomo II, pp. 154 a 158).

Con la reforma parcial de la Ley de Universidades de 1970 el Consejo Nacional de Uni-
versidades se convierte en el mdximo organismo de decisién y control de las universidades,
atribuciones claramente expuestas en su Articulo 20 y que estdn actualmente vigentes.

El segundo objetivo se cumple y estd detallado en el expediente que el CNUP habia le-
vantado contra el Dr. Jestis Maria Bianco, como Rector de la UCV y demds autoridades
de la Casa de Estudios, en el que se hacen tres recomendaciones: una, suspensién de las
autoridades universitarias, incluyendo Decanos y Directores; declarar la UCV en proceso
de reorganizacién; otra, abrir una rdpida y exhaustiva investigacién, y aplicar a los respon-
sables del actual estado de cosas las sanciones a que haya lugar.

Cumplida la recomendacién de declarar el proceso de reestructuracién ala UCV, el CNU
nombra a las autoridades interventoras: primero se designa como rector a Rafael Clemen-
te Arraiz (enero de 1971) y ante la renuncia de éste en marzo de 1971 se procede a nom-
brar a Oswaldo De Sola (1971-1972) como su sustituto (Boletin del Archivo Histérico
Homenaje al Dr. Jests Ma. Bianco En El X Aniversario De Su Muerte Ediciones De La
Secretarfa De La UCV Caracas 1987 Tomo II, pp. 152-174).
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Otras decisiones tomadas por las autoridades interventoras de la UCV fue expulsar a los
profesores Pedro Duno, Manuel Caballero, José Ramén Nunez Tenorio, Luis Cipriano
Rodriguez, Luis Bigott, Aurelio Canchica y a la profesora Zoraida Machado, entre otros

(Cipriano Rodriguez, Villegas, Reyes: (2000): 30), y del Prof. Heinz Rudolf Sonntag.

Asi mismo, se acordé separar al Hospital Universitario del resto de la Ciudad Universita-
ria de la UCV y se construyé una cerca para impedir la circulacién libre entre ese instituto
y el resto de las instalaciones universitarias (cerca que al ser reabierta la UCV fue inme-
diatamente derrumbada por los estudiantes) (El jardin Botdnico fue devuelto a la UCV
mediante Decreto del presidente Hugo Chévez el 20 de diciembre de 2000 bajo la figura
de Fundacidn Instituto Botdnico de Venezuela (FIVB).

Contexto sociopolitico y autonomia universitaria: 1974-1999

Luego de los afios sesenta y visto lo sucedido con la Ley de Universidades y la autonomia plena de 1958,
Venezuela entra en un proceso con caracteristicas sociopoliticas y econdémicas muy distintas a las décadas
anteriores. Lo serd también para la Universidad y la autonomia universitaria por la complejidad y conjunto
de hechos y procesos que sucedieron y que intento describir enmarcdndolos, en un primer momento en el

periodo 1974-1999 y después el periodo 1999-2018.

En el periodo 1974-1999 las universidades y la autonomia universitaria confrontaran situaciones, hechos y se
dardn procesos que producirian significativos cambios en su estructura, funcionamiento y formas de lucha,
a la luz de los distintos gobiernos electos que tuvo Venezuela durante este lapso. Hechos y situaciones pro-
ducto de las luchas gremiales y protestas estudiantiles, creacién de nuevas universidades, medidas contra la
gratuidad de los estudios, aprobacién de las Normas de Homologacién; y procesos relacionados con el interés
gubernamental y parlamentario para aprobar una nueva ley de la educacién superior que sustituyera a la Ley

de Universidades de 1970, para lo cual se elaboraron los denominados proyectos de ley de educacién superior
(PLES).

Este periodo histérico se inicia con la primera presidencia de Carlos Andrés Pérez (1974-1979), continua con
el gobierno de Luis Herrera Campins (1979-1984), con la presidencia de Jaime Lusinchi (1984-1989), y las
segundas presidencias de Carlos Andrés Pérez (1989-1973), y Rafael Caldera (1994-1999), y finaliza con los
gobiernos de Hugo Chévez Frias (1999-2013) y Nicolds Maduro Moros (2013-2019) (2010-2025).

Es sumamente importante decir que el modelo desarrollista basado en el proceso de substitucién de impor-
taciones llega a su fin con la primera presidencia de Carlos Andrés Pérez y comienza a ser sustituido con el
gobierno de Luis Herrera por el modelo neoliberal capitalista financiero, el cual continuara siendo aplicado
con Jaime Lusinchi y segundas presidencias de CAP y Rafael Caldera, modelo que finaliza mediante la elec-
cién de Hugo Chévez y de Nicolds Maduro Moros; periodo que més adelante especificaré.

1. Derrota de la lucha armada y politica de pacificacién del presidente Rafael Caldera: de la lucha
armada a la lucha gremial universitaria

La lucha insurreccional emprendida por los partidos y grupos de izquierda en la década de 1960 contra los
gobiernos del Pacto de Punto Fijo es finalmente derrotada por la accién anti-insurreccional y anti-guerrillera
de los presidentes Betancourt y Leoni. EI PCV ya a finales de 1966 habia iniciado una politica del gran viraje
que luego desemboco en la Paz Democritica con lo cual abandona la lucha armada.

En este periodo importa destacar el surgimiento del Movimiento Al Socialismo (MAS: 1971) y la Causa R,
(1971), producto de la divisién del PCV liderada por Teodoro Petkoff, Pompeyo Mérquez y Alfredo Maneiro.



2. Gobiernos y autonomia universitaria: luchas gremiales, nuevas universidades, PLES y protestas

estudiantiles

2.1. Primera presidencia de Carlos Andrés Pérez (1974-1979): la Venezuela saudita

Carlos Andrés Pérez es electo presidente de la republica el 9 de diciembre de 1973 siendo el tercer presi-
dente que lleva a la presidencia AD. Al momento de tomar posesién de su cargo el 12 de marzo de 1974
en el Congreso Nacional anuncié que su gobierno administraria “la abundancia con criterio de escasez,
quiero decir con eficiencia, equidad y justicia distributiva” (Veldsquez: 367). Pero, por el contrario, su
gobierno terminé siendo calificado como un gobierno que administré los bienes y la riqueza con un
criterio saudita. Tanto que lideres de la izquierda de ese entonces (ya pacificados) como Américo Martin
(MIR) y Teodoro Petkoft (MAS) publicaron sus libros titulados Los peces gordos (Martin: 1975), y La
corrupcién administrativa (Petkoff: 1978), y el MAS edit6 otro bajo el nombre de Otro Gobierno Que
Fracasa (1977), en los cuales hacen seberas criticas en tal sentido al gobierno de Pérez. La denominacién
de saudita fue producto de los enormes ingresos que tuvo su gobierno de la exportacién petrolera y del
vertiginoso incremento de los precios del barril del petréleo que segtin cifras dadas por Asdrubal Baptista
ascienden la cantidad de:

“El precio promedio del petréleo era cerca de 2 ddlares por barril en 1968, llegd a 14 en 1974 a 30 en
1981 y se espera que alcance s6lo 26 délares por barril en 1984... En los primeros afios de la década del
70 el valor de las exportaciones fluctuaba entre los 2.500 millones y 3.000 millones de délares. Pero a
partir de 1974 alcanzamos un valor de exportaciones del orden de los 10.000 millones de délares y luego
en 1981, esta cifra se duplica” (Baptista (1988 cuarta edicién: 80) en El Caso Venezuela: una ilusién de
armonia).

Pero también se disparé el aumento de la deuda externa venezolana adquirida por el mismo gobierno de
CAP de la siguiente manera:

“El endeudamiento externo del pais mostré un alza de gran significacién durante los gobiernos de Car-
los Andrés Pérez (1974-1979) y Luis Herrera (1979-1984), con relacién a los gobiernos anteriores del
periodo puntofijista, pues, en 1973, culminando el gobierno de Rafael Caldera, la deuda llegé a ser de
seiscientos millones de ddlares, para alcanzar en 1979, finalizando el mandato de Pérez, la cantidad de
veintitrés mil millones de délares...”(Rada Aragol- Contreras (2010) Protesta estudiantil y represién en

Venezuela 1983-1993) pp. 17-18).

Es en este contexto socioeconémico que en los primeros afios del gobierno de Carlos Andrés Pérez los
gremios universitarios adquieren preponderancia al iniciarse una lucha gremial que en lo sucesivo se di-
rige a la consecucién para la comunidad universitaria de una serie de reivindicaciones socioeconémicas y
de bienestar social; entre los cuales estdn los aumentos de los sueldos y salarios.

2.1.1.Luchas gremiales universitarias y reivindicaciones salariales, socioecondémicas y de bienestar social

Para ilustrar esta parte se toma como referencia principal las actividades realizadas desde la Univer-
sidad de Los Andes (del Consejo Universitario) y de la Asociacién de Profesores de la Universidad
de Los Andes (APULA), asi como las actuaciones de la Federacién de Asociaciones de Profeso-
res Universitarios de Venezuela (FAPUV) que se publicaron en el periédico Correo Universitario

(APULA).

2.1.1.1. Encel periédico Correo Universitario Ano 1, No. 1 de julio de 1977, se informa que APU-
LA termind la redaccién del Proyecto de Resolucién que Regulard las Relaciones Entre El
Profesorado y la Universidad de Los Andes y fue introducido por esa organizacién gremial
para su discusién al Consejo Universitario de la ULA, asi como también se publican de-
claraciones del presidente de APULA Prof. Jos¢é Mendoza Angulo en las que afirma que
“profesores de APULA no se incorporardn en septiembre si no se firma el Proyecto de
Resolucién” (p.5).

Igualmente se publica en este nimero de Correo Universitario el documento de FAPUV
titulado Consejo Superior de la Federacién de Asociaciones de Profesores Universitarios
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de Venezuela Politica Gremial, aprobado en Mérida en junio de 1977, en el que se expo-
ne lo siguiente: en los Principios, No. “3 Lucha permanente en defensa de la autonomia
universitaria... en los Lineamientos Generales y Acciones, Contribuir a homogeneizar
las condiciones de trabajo y beneficios socioecondémicos entre las diferentes instituciones
universitarias que componen FAPUV... y en los numerales 2, 3 y 4, “Velar por el fiel
cumplimiento del Articulo 114 de la Ley de Universidades y propiciar el disfrute de todos
aquellos incentivos académicos y de proteccién social...; Impulsar todas aquellas medidas
tendientes a la consecucion de viviendas para los asociados. . .; Defender el derecho que las
Asociaciones de Profesores tienen de celebrar acuerdos y convenios de trabajo que regulen
las relaciones laborales y demds reivindicaciones que son propias de los gremios” (p.4).

2.1.1.2. En correo Universitario Afio 1. No. 2 del 31 de mayo de 1977 se informa lo relativo a
la marcha universitaria convocada por APULA en rechazo al allanamiento de la UCV y
demandaron mayores financiamientos para las Universidades Auténomas del pais... y en
procura de mayores reivindicaciones...” (pp.6y 7).

2.1.1.3. En Correo Universitario del Afio 1. No. 3 del 29 de junio de 1977 publica informacién
del Dr. Pedro Rincén Gutiérrez, Rector de la ULA, en la que dice que el Consejo Univer-
sitario aprobé escala de sueldos presentada por APULA (portada).

2.1.1.4. En Correo Universitario del Afio 1. No. 5 del 13 de octubre de 1977, el Prof. José Mendo-
za Angulo, presidente de APULA, dice “Exito total paro del profesorado En un cien por

ciento se cumplieron directrices de APULA. Reiniciadas conversaciones entre APULA y

el CU” (p.9).

2.1.1.5. En Correo Universitario de noviembre de 1977 se informa en sus pdginas centrales que
el Consejo Universitario de la ULA aprobé la Resolucién Que Regulard Las Condiciones

De Trabajo De Los Profesores.
2.1.2.Surgimiento y desarrollo de las Universidades Experimentales

Las universidades de tipo experimental son creadas por el Ejecutivo Nacional entre 1968 y 1998
con el fin de contraponerlas al modelo de la universidad auténoma, democrética y popular. Son
creadas sin autonomia universitaria y regidas por el Ministerio de Educacién con la potestad del
Ministro, con la anuencia del presidente, para nombrar y remover sus autoridades. La primera
que se crea es la Universidad Simén Bolivar, decretada por el presidente Radl Leoni en 1967 e
inaugurada por el presidente Rafael Caldera en 1970 (Ver Amado Moreno Pérez: Educere Ano 12.
No. 41 Abril-Junio/2008: p. 365). A algunas de estas universidades posteriormente se le otorgd la
autonomia universitaria, entre ellas a la Universidad Simén Bolivar.

2.2. Presidencia de Luis Herrera Campins (1979-1983): neoliberalismo y viernes negro del 18 de febrero de
1983

Luis Herrera Campins es electo como presidente de la Repuiblica en las elecciones de 1978 para el periodo
1979-1983 y fue el segundo militante del partido Social Cristiano Copei que obtuvo la presidencia.

2.2.1.Medidas de austeridad y autonomia universitaria

En su discurso de toma de posesién de la presidencia de la Repiblica Herrera Campins dice: “El
pais reclama con urgencia la austeridad y mi gobierno la tendrd como regla y guia...Recibo un pais
hipotecado” (Moreno Pérez, Hegemonia capitalista neoliberal y revolucién sociopolitica del Estado
en Venezuela: 1979-2009, en Rafael Correa Flores-Amado Moreno Pérez-Pedro ]. Rivas-Nelson
Pineda Prada Capitalismo y Revolucién Bolivariana en Venezuela (2010:206). (Para ver mds am-
pliamente las medidas econémicas del gobierno de Herrera Campins ver Moreno Pérez (2010:
206-210).

Formuladas las medidas econdmicas y ante el fracaso de ellas, ademds de otros factores como la
reduccién de los precios del barril de petréleo, el compromiso con el pago de los intereses de la
deuda externa, la fuga de divisas y capitales, el gobierno de Luis Herrera de acuerdo con el Fondo



Monetario Internacional (FMI) el 18 de febrero de 1983 toma la medida de devaluar el bolivar;
inicidndose de esta manera un camino que conduce al pais a un abismo de devaluacién permanente
de nuestro signo monetario que desde esa fecha hasta el presente ha sido imposible detener.

Esta medida de devaluar el bolivar donde el precio tinico del délar estaba a 4,30 Bs. por délar sig-
nificé establecer un sistema cambiario con tres tipos de cambio: el primero de 4,30 bolivares por
délar, el segundo de 6,00 Bs. por délar y el tercero, que variaba segtin el valor que adquiera en el
mercado cambiario.

Como un hecho sumamente importante vale decir que en Venezuela, el precio del délar se mantu-
vo durante 50 anos (1933-1993) con tal nivel de estabilidad que es digno de resaltar: en 1933 con
un valor de 5,27 y de 4,29 en 1983. En 1963 tuvo un precio de 4,45 Bs por dé6lar y bajo a 4,30 Bs
por délar que era su valor el 18 de febrero de 1983 (Moreno Pérez, idem p.p. 206 a 210).

Como consecuencia de esta politica fondo monetarista, de austeridad y reduccién del gasto publi-
co, el gobierno de Herrera Campins redujo la inversion en salud, educacién y vivienda, y exigié a
las autoridades universitarias aplicar medidas de austeridad y control presupuestario.

De esta forma el Ministro de Educacién solicité a estas autoridades la elaboracién y presentacion de
presupuestos equilibrados, sin los cuales el gobierno no emitia al comienzo del afio las respectivas
6rdenes de pago a las universidades. En particular la aplicacién de esta medida en la ULA produjo
que los trabajadores universitarios durante tres afios en los tres primeros meses no recibieran el
pago de sus sueldos.

La comunidad universitaria reaccioné con fuerza y contundencia una lucha de unidad intergremial
(todos los gremios universitarios) contra la orientacién econdémica del gobierno y sometimiento de
las autoridades universitarias a dichas politicas.

(Como un ejemplo de los documentos publicados por los gremios universitarios de la ULA en
contra de la politica presupuestaria aplicada por las autoridades universitarias en el periodo rectoral

del Dr. José Mendoza Angulo (1980-1984) estdn los siguientes:

- Universidad de Los Andes La Problemdtica Financiera De Nuestra Institucién Mensaje, de fecha
Meérida, 5 de octubre de 1981 firmado por las autoridades rectorales; Comando Intergremial
Universitario El Didlogo No Puede Ser Para Sacrificar Los Derechos Adquiridos De Obreros,
Empleados, Profesores y Estudiantes, con fecha Mérida, 1 de junio de 1982; Comunicado Co-
mando Intergremial de La Universidad de Los Andes, de Mérida, 16 de enero de 1983; y el
Documento No. 1 Ante Los Intentos De Liquidacién De La Universidad Auténoma Profesores
De La ULA Se Dirigen A La Comunidad Universitaria, Mérida 10 de marzo de 1983).

2.2.2.Normas de Homologacién

Dado que en las universidades las Asociaciones de Profesores de cada institucién emprendian anual-
mente una lucha para establecer una tabla de sueldos y salarios que se hacia segn la escala salarial
que mejor favoreciera al personal universitario, el Consejo Nacional de Universidades para solven-
tar esta situacién aprobé en su reunién del 25 de julio de 1982 las Normas Sobre Homologacién
De Sueldos Y Beneficios Adicionales De Los Miembros Del Personal Docente Y De Investigacion
De Las Universidades Nacionales, firmada por el Ministro de Educacién del gobierno de Luis He-
rrera C., Prof. Felipe Montilla, que en su Articulo 1 dice; “Las normas de homologacién de sueldos
y beneficios adicionales tiene por objeto precisar el alcance econémico social, legal y conceptual de
tales términos; establecer con cardcter nacional un marco de referencia para la determinacién de las
remuneraciones del personal docente y de investigacién de las Universidades Nacionales...”. Estas
Normas fueron inicialmente protestadas por FAPUV debido a que habian sido aprobadas de ma-
nera unilateral por el CNU vy se consideraba que afectaban al profesorado al sujetar el incremento
de los sueldos y beneficios a un cilculo del promedio del indice del costo anual de inflacién en el
pais. Posteriormente, como se sabe fueron aceptadas.
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Posteriormente, en el Semanario de la ULA Hoy Viernes No 2. Del 2 de mayo de 1997, p. 16 apa-
rece una informacién que dice asi: “Segtin datos aportados por el ex rector José Mendoza Angulo
(1980-1984) las normas se aprobaron a fin de conseguir tres objetivos: primero, acabar con la esca-
lada salarial indefinida entre la universidades nacionales, pues la discusién de cldusulas econémicas
se hacia con fechas distintas en cada institucién, lo cual generaba una inestabilidad crénica gober-
nada por la habilidad y fortaleza de los gremios o por el populismo de las autoridades. Segundo,
sacar el problema salarial del dmbito de cada universidad y convertirlo en un asunto nacional. De
acuerdo con las normas, la cuestién salarial corresponde entonces al CNU, lo cual obligaba al go-
bierno a involucrarse en la materia. Tercero, crea las bases para definir una politica salarial racional,
técnicamente establecida y acorde con las mejores exigencias del pais y de la Universidad”.

2.2.2.1. Normas de Homologacién y luchas gremiales universitarias

Aprobadas las Normas de Homologacién y habiéndose producido en el pais un proceso
inflacionario (factor que afectd al gobierno para enfrentar las luchas universitarias y esta-
bilizar asi los sueldos del sector universitario con base al cilculo de la inflacién anual), el
gobierno de Luis Herrera C. se negé a aplicarlas en los términos establecidos.

En este contexto econémico y politico, FAPUV emprendié una lucha para exigir su pleno
respecto legal y estricto cumplimiento utilizando para ello diversas vias legales de presion,
como fueron diversos paros y huelgas que comprendieron el periodo no solo de Luis He-
rrera sino de gobiernos sucesivos. En tal sentido, se citan las siguientes acciones:

1. Paros de profesores y trabajadores en LUZ, ULA y UC a finales de 1982 por proble-

mas presupuestarios.

2. A comienzos de 1983 la UCV, UDO, UCLA (Universidad Occidental Lisandro Alva-
rado) y el resto de las universidades evaluaban convocar a un paro general indefinido.
No obstante a las universidades en paro como la ULA y UC el gobierno decreté la
suspension del pago de némina el 11 de marzo de 1983 (Rada Aragol-Contreras, op.
cit p.28).

3. En 1987 FAPUV decreté un paro general indefinido que duré cuatro meses exigiendo
la aplicacién de las Normas de Homologacién y la cancelacién de las deudas por este
concepto, ante lo cual el gobierno del presidente Lusinchi ordené que de no reinte-
grarse a las actividades universitarias las universidades paralizadas se les suspenderia
los respectivos sueldos y salarios. A este paro no se sumo la UCV. Y el 26 de abril de
1987 FAPUV y el gobierno firmaron un acuerdo de suspensién del paro y los com-
promisos del Ejecutivo para cancelar las respectivas deudas. Ante la evidente fragilidad
del paro indefinido y la presién del gobierno, a todos los profesores se les exigié como
requisito para cancelarle que manifestaran por escrito cada uno la renuncia del 50%
de la deuda que a cada profesor le debia el Ejecutivo Nacional.

4. En el segundo gobierno de Rafael Caldera (1994-1999) igualmente ocurrieron otros
paros por iguales motivos. Frente a las Normas de Homologacién el Ministro de
Educacién de ese momento cuestiond el cardcter de las mismas y propuso como com-
plementario, ante la imposibilidad de desconocerlas, la heterologacién por méritos y
“productos” académicos de los profesores.

A pesar de los paros, manifestaciones y huelgas convocadas y realizadas por FAPUV, la
deuda de los diferentes gobiernos habidos entre 1984 y 1999 por concepto de las Normas
de Homologacién, no cancelacién a tiempo de las respectivas prestaciones sociales causa-
das por las jubilaciones del personal universitario, deuda de fideicomiso con profesores y
empleados desde 1975, ésta alcanzd una cantidad que el profesor Luis Fuenmayor Toro
detall$ en la oportunidad en que fue director de la OPSU (2000-2004) en los siguientes
términos:



- Se debia parte de la homologacién del periodo 1986-87 (10% sobre los sueldos y la
duplicacién de la prima por hogar) que Caldera se negé a aprobar, por lo que no exis-
tia una deuda legalmente contraida...

- Estaba pendiente la discusién de la homologacién 98-99, a la que tampoco Caldera le

dio luz verde y la FAPUV no pudo obligarlo...

- Encontramos la deuda de fideicomiso con profesores y empleados, cuya fecha de ini-
cio era el afio 1975...De la misma hemos pagado hasta el afio 1993 y nos propone-
mos pagar el préximo afio hasta 1997 inclusive”.

Esta informacién la expresa Fuenmayor Toro para manifestar que el gobierno del presi-
dente Hugo Chévez no solo reconocié esta deuda social sino que comenzé a cancelarla
totalmente de acuerdo a un programa y cronograma de pago que en su articulo €l especi-
fico.

2.2.3.Medidas de austeridad, gratuidad estudiantil y autofinanciamiento

Producto de la politica neoliberal y de austeridad iniciada e implementada por el gobierno de Luis
Herrera al interior de las universidades comienzan a instrumentarse politicas de este tipo, dirigidas
a crear en estas instituciones mecanismos de autofinanciamiento que fueron aprobadas por las
autoridades universitarias y consejos universitarios de ese entonces. Asi, se aprobaron formas de
autofinanciamiento que contemplan reduccién de la gratuidad estudiantil en los estudios, en los
servicios del comedor, transporte, asistencia médico-odontolégica, becas, etc, e igualmente el cobro
de ciertos aranceles para los estudios de postgrado. Estas medidas y decisiones de autofinancia-
miento no fueron solamente aplicadas o intentadas ser instrumentadas por el gobierno de Herrera
Campins, sino que abarcaron igualmente a sucesivos gobiernos nacionales.

Los mayores efectos y peores consecuencias que esta politica y normas de austeridad y autofinancia-
miento han causado han sido las relacionadas con el sector estudiantil, producto del generalizado
rechazo de ellas por el estudiantado. Rechazo manifestado en las innumerables y permanentes
protestas ocurridas a lo largo y ancho del pais, con un elevado nimero de estudiantes muertos y
heridos producto de la represién gubernamental-policial cometido contra ellos.

A continuacién se citan algunos hechos relacionados con este aspecto:
2.2.3.1. El 3 de marzo de 1983 en la Universidad Simén Rodriguez (UNESR) se aprobé por de-

cisién del Consejo Rector un cambio en el régimen arancelario mediante el cual el precio
de cada materia aumentaria de treinta a ciento cincuenta y dos bolivares, y los estudiantes
respondieron con la suspensién de las inscripciones.

2.2.3.2. “Medidas similares a las de UNSR, aplicé el rector José Mendoza Angulo en la ULA, con
el agravante de que elimind servicios estudiantiles como comedor, transporte y asistencia

»

médico-odontolégica...” (Rada Aragol-José Contreras: 2010: 29).

2.2.3.3. Lo mismo sucedié en la Universidad Simén Bolivar donde los estudiantes decidieron
realizar un paro de veinticuatro horas en exigencia a la abolicién de las medidas econé-
micas aplicadas por el rector José Roberto Bello con el cobro trimestral de matricula en
cuatrocientos cincuenta bolivares, la reduccién de becas estudiantiles y la eliminacién de
los subsidios de transporte y comedor.

2.2.3.4. Con la eleccién de Edmundo Chirinos como rector de la UCV (1984-1988), el Consejo
Universitario acordé aplicar medidas de restriccién de gastos que recayeron en los estu-
diantes, con decisiones como eliminacién de becas, aumento del comedor universitario a
10 bs, el pago de matricula y la suspension de las pasantias.

Producto de estas medidas los estudiantes de las Facultades de Agronomia y Veterinaria,
de Maracay, en asamblea decidieron ir hasta la sede del rectorado de la UCV. Alertado
el rector Chirinos de esta accién llamé al gobierno de Lusinchi para que pararan los au-
tobuses en Tazén. Esto provocé el inicié de los hechos conocidos como la Masacre de
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Tazén que sucedi6 el 19 de septiembre de 1984, ante la actuacién represiva de la Guardia
Nacional. Este hecho gener6 una crisis en la UCV que duro varios meses.

De inmediato se generaron disturbios y protestas en distintas ciudades y universidades del
pais, como en San Cristébal, Mérida, Maracay, en el 23 de Enero en Caracas.

2.2.3.5. Otras acciones que provocaron grandes acciones de protesta y violencia con profundas re-
percusiones sociales y politicas en Venezuela fueron los sucesos de protestas y revuelta es-
tudiantil del 13 de marzo de 1987 en la ciudad de Mérida, por el asesinato del estudiante
de la ULA Luis Carballo Cantor; las protestas del 27 de abril de 1987 por el aumento del
pasaje estudiantil hecho dictado por el gobierno nacional sucedidas en Mérida, San Cris-
tobal, Barquisimeto, Maracay y Ciudad Bolivar. Otras acciones de violencia y protestas
dificiles de continuar menciondndolas estin detalladas en el libro Protestas estudiantiles
de Yasmin Rada Aragol-Orlando José Contreras (2010). Entre ellas la denominada Masa-
cre de El Amparo donde las fuerzas de inteligencia y del ejército mataron a 13 pescadores
en una accién supuestamente antiguerrillera. Todo esto sucedié durante el gobierno de

Jaime Lusinchi (1984-1989).
2.2.4.Proyectos de Ley de Educacién Superior (PLES)

Del seno de las universidades auténomas de profesores como de senadores y diputados del Congre-
so Nacional, algunos de ellos ex autoridades universitarias, se generaron y emitieron opiniones de
apoyo y estimulo sobre lo que deberfa ser una nueva concepcidn, estructura, organizacién, misién
y retos de la educacién superior en Venezuela, partiendo, segin ellos, de la impostergable necesidad
de reformar substancialmente el modelo de universidad auténoma, democritica y popular surgida

de 1958.

Coincidiendo con los puntos de vista y planteamientos hechos en este sentido, el gobierno y los
partidos mayoritarios representados en el Congreso Nacional (AD-Copei) comienzan a elaborar
los denominados Proyectos de Ley de Educacién Superior (PLES) dirigidos a afectar la autonomia
universitaria, la organizacién de las universidades y el bienestar social de la comunidad universita-
ria, emanados de la Ley de Universidades de 1958; aspecto que mds adelante serd senalado.

Estos proyectos fueron elaborados y presentados en el Congreso Nacional en distintas oportunida-
des en cada periodo parlamentario pero no fueron aprobados ninguno de los mismos en el respec-
tivo lapso. Esta situacién dio lugar a que fueran elaborados y modificados en un lapso de 10 afos
tres PLES: el primero en 1984, el segundo en 1988, y el tltimo en 1994. Previo a desarrollar este
aspecto de los PLES se considera conveniente exponer el siguiente punto.

2.2.4.1. Planteamientos criticos al modelo de universidad auténoma, democrdtica y popular de

1958

Con fines meramente ilustrativos y comprobacion histérica de las criticas hechas a este
respecto se mencionan las siguientes:

- Ernesto Mayz Vallenilla, quien fue rector fundador de la Universidad Simén Bolivar
en 1970 designado por el presidente Rafael Caldera en su libro El Ocaso De Las
Universidades (1984) hace un andlisis no solo sobre los supuestos fundamentos histé-
ricos-institucionales que dan origen al Sistema de Educacién Superior en Venezuela:
la universidad medioeval, la universidad germdnica y la universidad latinoamericana,
sino que también introduce el bisturi critico a las universidades (en una forma muy
compleja y dialéctica) en aspectos muy sensibles y relevantes como: la burocracia
administrativa y académica; estructura y rendimiento del modelo; y la autoridad y
su marco democrdtico con afirmaciones, que en la época en que fue publicado causé
gran impacto tanto en el dmbito universitario como nacional.

De este libro se toman las siguientes afirmaciones:

“C) La autoridad y su marco democrético
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Ademids de las consecuencias que hemos visto derivarse de la concepcién republica-
no-democritica de la universidad, es ahora necesario mostrar cémo —al combinarse
aquella con el supuesto monddico-sustancialista que le sirve de base a su organizacién
institucional- se producen otros efectos verdaderamente nefastos para su funciona-
miento y gobierno...

Todo este complicado mecanismo de relojeria politica —que surgié en 1958 como
una respuesta frente a los abusos del exagerado autoritarismo que caracterizé la uni-
versidad de la dictadura- es una de las principales causas que provocan el estado de
permanente conflicto, tensidn y pardlisis en que viven nuestras universidades...

Si la autonomia econdmica y financiera ha sido fuente de vicios y corruptelas en
relacién al patrimonio y la hacienda de las universidades, la inviolabilidad de sus “re-
cintos”, cuya vigilancia confia la Ley a la responsabilidad de sus autoridades, ha sido
también verdaderamente desastrosa. ..

Todo ello, a nuestro juicio, debe ser modificado de raiz. No es posible comprender
por qué el Estado deba permanecer impasible e impedido frente a esta situacién. La
ficcién-analdgica de las universidades con las reptblicas no puede llegar al extremo
de consagrar la extra-territorialidad de ellas convirtiéndolas en guaridas y refugios de
malandros...” (Mayz Valenilla: 1984: 63-75-77-120-121).

- José Mendoza Angulo, en un articulo publicado en El Nacional del lunes 26 de no-

viembre de 1984, p. A-4, titulado La Muerte de una Universidad, dice:

“Se ha sostenido, reiteradamente que el 18 de febrero de 1983 muri6 una Venezue-
la. Se alude con ello, sin duda, al desengafo sufrido por miles de venezolanos que
abrazaron con fervor la ilusién de la riqueza fécil al amparo del mand del petrdleo...
Un tipo y un modelo de Universidad han muerto. La de la autonomia que descansa
en la posibilidad de administrar recursos financieros que al igual que el petréleo ha
costado muy poco esfuerzo obtener... La del gremialismo exacerbado que encontré
en el populismo, el paternalismo y la demagogia de muchos dirigentes institucionales
el interlocutor cémodo para ganar mds sin tener que trabajar més... La universidad
benefactora ha muerto. La que paga prestaciones, jubilaciones y pensiones calculadas
por encima del promedio nacional. La que ademds de educacién gratuita, dd también
gratuitamente medicinas, hospitalizacidn, atencién médica, atencién odontoldgica y
transporte...Ha muerto la universidad cuyos profesores y estudiantes se han negado a
convertirse en paradigmas de la sociedad de la inica manera que existe para legitimar
el liderazgo que se reclama en discursos: ser los mejores, los mds productivos, los més
cumplidores, los docentes més capacitados y aptos y los estudiantes con mejor rendi-
miento y més elevados niveles de preparacién...”.

En otra parte se dijo: “El Modelo De Universidad De La Etapa Democritica

“A la Universidad venezolana le correspondié jugar un papel en consecuencia con los
objetivos politicos trazados para el pais en este periodo. Aparecié un modelo de Uni-
versidad que nosotros hemos denominado paternalista-populista, que fue la expresién
en el dominio de la educacién superior del esquema politico disenado para la demo-
cracia venezolana a partir de 1958... Se trata de un juicio politico sobre el esquema
que sirvié de marco histérico a la Universidad que emergié el 23 de enero de 1958”
(Evaluacién De Una Gestién Rectoral (1980-1984) Universidad de Los Andes p. 6).

2.2.4.2. PLES (1984)

Durante la presidencia de Luis Herrera Campins mediante Resolucién Nimero 190 de
junio de 1981 con la finalidad de elaborar un anteproyecto de Ley de Educacién Superior
se nombré una comisién integrada por 58 profesores universitarios bajo la coordinacién
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2.2.4.3.

del Dr. Miguel Layrise, quien habia ocupado el Rectorado de la UCV en el periodo 1976-
1980.

Esta Comisién culminé y entregé el 27 de enero de 1984 al Presidente de la Cdmara de
Diputados del Congreso Nacional por el Ministro de Educacién profesor Felipe Montilla
el primer Proyecto de Ley de Educacién Superior. Se hizo este Proyecto de Ley de acuerdo
a lo dispuesto en la Ley Orgdnica de 1980 en el Articulo 16 referido al Sistema educativo
que comprende niveles y modalidades, siendo la educacién superior uno de sus maximos
niveles. Junto a este PLES también se elaboré un Proyecto de Ley de Financiamiento.

Ambos proyectos no fueron aprobados en el Congreso Nacional sino que el senador de
Copei Juan José Rachadel el 10-4-86 propuso que se remitiera a la consideracién de la
Comisiones de Educacién y Cultura de las Cdmaras de Senadores y Diputados. Como re-
sultado de este proceso la Comisién Bicameral designada para cumplir esta misién presen-
t6 otro proyecto de Ley de Educacién Superior el 23 de marzo de 1988, que modificaba
de manera substancial ese anteproyecto, y que serd expuesto mds adelante.

La Comisién Bicameral De Educacién Y Cultura del Congreso Nacional que estudié el
PLES (1984) dio su opinién en el informe final elaborado al respecto (Ver Congreso de la
Republica Cdmara De Diputados Proyecto De Ley De Educacién Superior Informe De
La Comisién Bicameral De Educacién Y Cultura No. 4 Caracas-Venezuela 1988: 10-32-
33).

PLES (1988)

Este PLES fue elaborado durante la presidencia de Jaime Lusinchi (1984-1989) por la
Comisién Bicameral De Educacién Y Cultura del Congreso Nacional envidndolo al Pre-
sidente del Congreso de la Republica el 23 de marzo de 1988 para su discusién y aproba-
cién. En este periodo AD tuvo mayoria absoluta en ambas cimaras del Congreso.

En este proyecto se hicieron cambios significativos a la concepcién de la autonomia, a
la formacién docente, la proteccién socioeconémica de los miembros de la comunidad
universitaria, sobre las autoridades, el ingreso estudiantil y la gratuidad de la educacién y
el financiamiento, entre otros. Cambios referidos a los siguientes aspectos:

- Se definié a la autonomia como un régimen especial y una responsabilidad otorgada
por el Estado a los institutos de educacién superior que los obliga a ser paradigmas
en el ejercicio de la funcién publica... En los decretos y reglamentos de creacién de
los institutos de educacién superior se establecerdn los grados de autonomia de los
mismos.

- Se declara la educacién superior gratuita, pero quienes hayan sido aplazados total o
parcialmente en sus cursos, los que cursen una segunda carrera profesional, y los que
realicen cursos de postgrado colaborardn con el financiamiento de sus estudios.

- El Estado venezolano asegurard proteccién socioeconémica a los miembros de perso-
nal académico de cada instituto de educacién superior... El Ejecutivo Nacional regla-
mentard esta disposicion a fin de establecer las obligaciones financieras del Estado y de
los beneficiarios y disefar la mds adecuada organizacién de los sistemas de proteccion
socioecondmica.

- El sistema de jubilaciones y pensiones del personal docente se regird por el estatuto
nacional que al efecto se promulgue... (Mds adelante retomaré este aspecto de la
seguridad social del profesorado y personal universitario cuando me refiera a la Ley
Orgdnica de Seguridad Social (2002).

Este PLES tampoco pudo ser aprobado a pesar de la mayoria absoluta que tenfa AD
en el Congreso Nacional debido a la activa y efectiva oposicién de las universidades
auténomas, y debié ser diferido para el préoximo periodo de esa instancia legislativa



(1989-1993) que resultard de las elecciones presidenciales y parlamentarias de diciem-

bre de 1989.

Estas elecciones fueron ganadas por Carlos Andrés Pérez y AD perdié la mayoria ab-
soluta en el Congreso Nacional.

2.2.4.4. PLES (1994)

El nuevo Congreso de la Reptblica nombré otra Comisién Bicameral coordinada por el
senador Carlos Moros Ghersi, de Copei, el diputado Pedro Cabello Poleo, de AD, para
estudiar al Proyecto de Ley de Educacién Superior de 1988. Producto de este estudio esta
Comisién Bicameral presenté un nuevo Proyecto que corresponde en lineas generales al
anterior en su estructura y fundamentos.

A pesar de que PLES obtuvo un amplio consenso entre los senadores y diputados del
Congreso de la Republica tampoco fue aprobado por la férrea oposicién de amplios sec-
tores de las universidades auténomas y debi6 ser nuevamente archivado en el Congreso
de la Republica. El destino final del PLES se lo dio un numeroso grupo de estudiantes
de la UCV que marchando en noviembre de 1988 hasta la sede del Congreso en Caracas
se apostaron desnudos pintados de azul en las escalinatas del mismo, lo que produjo una
gran repercusién a nivel nacional causando la interrupcién indefinida de su discusién y
aprobacién en dicho organismo.

2.3. Presidencia de Jaime Lusinchi (1984-1989): politica devualacionista del bolivar y deuda externa

Jaime Lusinchi en las elecciones de diciembre de 1983 se convirti6 en el cuarto presidente de AD y asu-
mid su cargo el 2 de febrero de 1984 y su partido obtuvo mayoria absoluta en ambas cdmaras del Con-
greso Nacional: senadores y diputados. En su discurso de toma de posesién expreso: “La Venezuela del
presente es a la vez creacién y victima de un fenémeno bien conocido: el stbito estallido de una riqueza
fécil y casi gratuita, exacerbada por el alza repentina de los precios del petrdleo...Venezuela pagard todo
lo que debe...Repito ahora: Venezuela pagard hasta el tltimo céntimo. Y bien asimilaremos esta leccidn,
tan costosa como imborrable, que nos condena a algunos anos de penitencia” (Moreno Pérez (2010:212-
213).

2.3.1.Medidas econdmicas

Entre las primeras medidas econdmicas tomadas son definidas y dadas a conocer al pais el 24 de
febrero de 1984, entre las cuales mencionamos:

- De cardcter monetario: cambia el sistema impuesto por el gobierno de Luis Herrera y establece
cuatro tipos diferenciales de cambios...

- Fija una politica laboral compensatoria del bajo nivel de vida y ordena a los ministros reducir los
gastos de financiamiento de sus despachos.

- Resuelve designar una Comisién Asesora encargada de analizar y renegociar la deuda publica
externa y la deuda externa privada. Esta Comisién culminé su trabajo y entrego el informe
respectivo al Congreso Nacional una vez presentado al Ministro de Hacienda y por medio del
cual la Republica se compromete al pago de la deuda externa publica y privada en los términos
acordados entre la banca acredora y la supervisién del FMI y el Banco Mundial. El convenio se
firmé a comienzos de 1986 y el presidente Lusinchi manifesté que firmaba el mejor convenio
del mundo...Pero luego afirmé que la banca lo habia enganado, al no cumplir con la cldusula
de contingencia (Moreno Pérez: idem: 217-218).

2.3.2.Paros y huelgas universitarias

Durante el gobierno de Jaime Lusinchi se dieron un conjunto de paros y huelgas promovidas por
FAPUV que ya fueron descriptas anteriormente.
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2.4. Segunda presidencia de CAP (1989-1993): Carta de Intencién y Paquete Econémico

Carlos Andrés Pérez gana por segunda vez la presidencia de la Republica en las elecciones celebradas en
diciembre de 1988. Las caracteristicas de su gobierno serdn muy diferentes a la de su primera presidencia,
y las lineas fundamentales para este nuevo periodo las expone en su discurso de toma de posesién el dia
2 de febrero de 1989, en las cuales expuso:

- que su politica, la cual denominé el Gran Viraje, estard ajustada a los cambios que se dan en la globa-
lizacién neoliberal de los anos noventa.

- que al Estado hay que despojarlo de innumerables cargas, la primera de ellas la de ser benefactor pero
responsable que crea y genera y alimenta hdbitos entre el Estado y la sociedad.

- Es Importante mencionar que el presidente Pérez nombré como Ministro de Educacién a Gustavo
Rossen, miembro del equipo ejecutivo (gerente) del Grupo Polar.

Luego el 16 de febrero se dirige al pais y anuncia un conjunto de medidas econémicas las cuales estardn
definidas y expuestas en la Carta de Intencién que posteriormente firmard con el Fondo Monetario In-
ternacional (FMI) y el Banco Mundial (BM), que contiene entre otros aspectos: Estrategia econémica de

mediano plazo; y Politicas Macroeconémicas de 1989 (ver Moreno Pérez en: (Figueroa: 1996), (Correa;
Moreno Pérez; Rivas; Pineda Prada (2010: 218-222).

Anunciadas estas medidas como un paquete econémico aplicado tipo shop el pueblo venezolano reaccio-
na inmediatamente protagonizando un conjunto de protestas de todo tipo con gran repercusién nacional
e internacional, entre las cuales estdn:

2.4.1.Protestas (populares, sindicales, estudiantiles) y rebeliones militares

2.4.1.1. El Caracazo del 27 y 28 de febrero de 1989, revuelta popular que se inicia en las ciudades
de Guarenas y Guatire y se extiende a la ciudad de Caracas y otras poblaciones del pais, en
las cuales se producen miles de muertes por la represién ordenada por el presidente Pérez
y cometida por el Ejército Nacional, la Guardia Nacional y fuerzas policiales.

2.4.1.2. Paro nacional efectuado el 18 de mayo de 1989 convocado por todas las centrales sindi-
cales.

2.4.1.3. Alo largo del ano 1990 ocurrieron diversas manifestaciones y protestas protagonizadas
por estudiantes, asociaciones de vecinos, trabajadores y empresarios de la pequena y me-
diana industria.

2.4.1.4. 1991 culminé con la suspensién de las clases a todos los niveles de la educacién, medida
adoptada por ese Ministerio para impedir la continuacién de las protestas y las manifesta-
ciones estudiantiles, hechos en los cuales resultaron muertos nueve estudiantes en manos
de las fuerzas policiales.

2.4.1.5. El afio de 1992 fue escenario de las dos intentonas del golpe militar: la del 4 de febrero
liderada por el comandante del Ejército Nacional Hugo Chdvez Frias y la del 27 de no-
viembre dirigida por el general de la Aviacién Francisco Visconti (Moreno Pérez: 1996:
45-46).

2.4.1.6. Otros hechos mis relacionados con las luchas estudiantiles por el medio pasaje estudiantil

y manifestaciones populares contra el gobierno de CAP estdn expuestos en el libro de
Rada Aragol-José Contreras (2010:126-147).

Finalmente, siguiendo el procedimiento previsto en la Constitucién Nacional de 1961
el presidente Carlos Andrés Pérez fue destituido por el Congreso de la Reptblica el 20
de mayo de 1993, y sustituido para finalizar el periodo presidencial por el Dr. Ramén ]J.
Veldsquez (05-06-93/02-02-94).

2.5. Segunda presidencia de Rafael Caldera (1994-1999): FMI y Agenda Venezuela

Rafael Caldera fue electo por segunda vez como presidente de la Republica en las elecciones celebradas
en diciembre de 1993, habiendo anteriormente roto con su partido Social Cristiano Copei y el Pacto de
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Punto Fijo. Inicia su gobierno en 1994 con una politica econémica marcadamente diferenciadora del
paquete econémico neoliberal de Carlos Andrés Pérez: es decir, ejecutarla libre de todo cuerdo con el
FMI y el BM. De hecho gané la presidencia producto de un discurso acerbamente critico de las politicas
neoliberales aplicadas en Venezuela y en especial del gobierno de CAP.

No obstante esto, luego de dos afios de aplicacién de su politica econémica anti-neoliberal y las propues-
tas establecidas para lograr estabilidad econémica, generar crecimiento econémico, derrotar la inflacién y
detener la especulacién con el délar no obtuvieron los resultados esperados, por esta situacién y la presién
ejercida de grupos econémicos y medios empresariales de la informacién, se vio obligado a establecer
un acuerdo con el FMI y el BM. Esto lo hizo mediante la elaboracién de una nueva carta de intencién
denominada Agenda Venezuela, anunciada en cadena nacional por el presidente Caldera a todo el pais el
15 de abril de 1996 como parte de un programa de ajuste estructural neoliberal (PAEN).

2.5.1.Agenda Venezuela

Entre las medidas econdmicas y sociales contenidas en esta Agenda estdn:

- Aumento en el precio de la gasolina, de 6,83 Bs a 33,00 por litro, que significo el 500% de in-
cremento.

- Creacién del impuesto sobre el consumo suntuario.

- Control del déficit fiscal, limitando las remuneraciones del sector laboral.

- Liberacién del precio del délar, de acuerdo al mercado.

- Aumento de las tasas de interés, por encima de la tasa de inflacién.

- Mantener el subsidio del transporte publico y el precio preferencial del pasaje estudiantil.

- Aumentar la beca alimentaria.

- Aumentar al doble las pensiones para los jubilados del IVSS.

- Instrumentar un programa de medicamentos y farmacias populares.

- Las privatizaciones de empresas bdsicas propiedades del Estado venezolano, como de la Corpo-
racién Venezolana de Guayana (CVG), y la industria siderdrgica.

- Impulso de la politica de Expansién y Apertura Petrolera, que implicaba abrir PDVSA al
sector privado trasnacional e interno en todos sus negocios (Amado Moreno-Nelson Pineda
(Coords.) Globalizacién y Desigualdad En América Latina (2000:77-104) (Moreno Pérez op.
cit. 2010:222-227).

2.5.2.Comisién Tripartita, eliminacién del régimen de retroactividad de las prestaciones sociales y nueva
Ley Orgdnica del Trabajo (1997)
En el programa de ajuste estructural neoliberal implementado por el gobierno y con base a decisién
presidencial se acuerda constituir la denominada Comisién Tripartita integrada por representantes
del Gobierno Nacional, la Confederacién de Trabajadores de Venezuela (CTV) y Fedecdmaras.
Entre los fines de esta Comisién estuvo elaborar una nueva Ley Orgdnica del Trabajo aprobada
por el Congreso Nacional y sancionada el 19 de junio de 1997 una vez que se pusieron de acuerdo
los tres factores implicados en el seno de la misma y con los partidos politicos representados en el
parlamento.

Previamente, por decisién undnime de los Comisién Tripartita, en 1997 se habia eliminado el pago
en la retroactividad de las prestaciones sociales de los trabajadores y trabajadoras. Esta retroactivi-
dad fue de nuevo restituida con la aprobacién de la nueva Ley Orgénica del Trabajo promulgada
por el presidente Hugo Chévez el 7 de mayo de 2012; aspecto que serd destacado mds adelante.

2.5.3.Paros y huelgas de lucha gremial universitaria

La politica neoliberal del gobierno de Rafael Caldera contintio con la profundizacién del deterioro
en las condiciones de vida y salariales de la poblacién y, en especial, para los trabajadores y trabaja-
dores; y dentro de ellos el sector universitario que sigui realizando sus luchas gremiales. Entre los
paros y huelgas se destacan.
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2.5.3.1. Al no cumplir Fedecimaras (sector privado empresarial) los compromisos adquiridos
cuando aprobd la eliminacién de la retroactividad de las prestaciones sociales del sector
laboral, la CTV convocé a un paro civico nacional el 6 de agosto de 1997 en rechazo a tal
incumplimiento (una vez mds) siendo acatado de manera undnime por el pueblo venezo-
lano.

2.5.3.2. A pesar de que FAPUV y el presidente Rafael Caldera sostuvieron una reunién en el Pa-
lacio de Miraflores, Salén de Boyacd, el 23 de febrero de 1994 en la que la directiva de
esa organizacién gremial le hizo entrega de un documento donde ademds de hacerle un
conjunto de planteamientos sobre la universidad y el gremio, se le solicitaba al gobierno
un nuevo estilo en las relaciones FAPUV-Gobierno, documento que se llamé de Nuevo
Trato, estas relaciones no pudieron en el transcurso de los afios siguientes culminar en
un acuerdo entre ambos actores. Volviendo a plantearse la permanente confrontaciéon
FAPUV-Gobierno por la aplicacién exacta de las Normas de Homologacién.

Es asi que 15 de enero 1997, ante el incumplimiento del gobierno y sostener la misma
posicién de los gobiernos anteriores con relacién a estas Normas, FAPUV convoca a un
paro general indefinido que segtin declaraciones de su presidente Alexis Navarro reclama
“un aumento salarial acorde con una inflacién de 103%, ubicdndose el ajuste en 125%
del sueldo actual, sin embargo acepté como piso para las conversaciones el incremento
del 50%, pero aun asi continuard con el paro como tnica medida para que el Ejecutivo
cumpla.

Ademds, reclaman una deuda de 11,7 millardos de bolivares correspondientes al crédito
publico aprobado en agosto de 1996, y 3 millardos del crédito adicional, que forma parte
de los 60 millardos correspondientes a todas las universidades. Asimismo subrayé que el
presupuesto de 1997 aprobado por el Ministerio de Educacién, de 477,8 millardos, no in-
cluye las normas de homologacién aceptadas por el Consejo Nacional de Universidades”
(El Universal del miércoles 15 de enero de 1997, p. C2).

Este paro culmina luego de tres meses y FAPUV se ve obligado a aceptar la proposicién
del gobierno.

En el marco de este desacuerdo FAPUV-Gobierno el Ministro de Educacién de ese enton-
ces como una manera de contrarrestar las normas de homologacién propuso un sistema de
reconocimiento al profesorado universitario consistente en la denominada heterologacién
(reconocimiento monetario de acuerdo a la productividad académica del profesorado).
Igualmente, como una forma para cancelar a los trabajadores universitarios la deuda por
concepto de los pasivos laborales el gobierno habia avanzado con el BM en la solicitud de
un préstamo destinado a tal fin. Por supuesto, sujeto a las condiciones exigidas por dicho
organismo. Esta via fue cuestionada e interrumpida con la llegada del presidente Chévez a
la presidencia de la Reptblica en 1999; cuestién que considero fue una decisién correcta.

Presidencia de Hugo Chévez Frias (1999-2013) y Nicolds Maduro Moros (2013-2019)
(2019-2025): autonomia universitaria y educacién universitaria

En esta parte del articulo se expone el periodo presidencial de Hugo Chdvez Frias (1999-2013), en el que
estdn incluidas las reelecciones efectuadas en las elecciones de 2006 y 2012. Igualmente, la presidencia de
Nicolds Maduro M. (2013-2019).

Este punto se expone comprendiendo la complejidad y dialéctica sociopolitica en que se ha desarrollado el
proceso bolivariano liderado por Hugo Chdvez y por Nicolds Maduro, refiriéndome a dos aspectos directa-
mente vinculados con la autonomia y la universidad.
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El primero, se refiere a las decisiones y politicas mds importantes que las han fortalecido; y el segundo, a las
que por el contrario han generado procesos que la han debilitado y afectado.

1. Contexto sociopolitico del proceso bolivariano

El comandante Hugo Chdvez Frias fue electo presidente en las elecciones del 6 de diciembre de 1998 y
asumio la presidencia de la Republica el 2 de febrero de 1999. Toda su concepcién politica y social electo-
ralmente la expuso en contra del modelo neoliberal y el sistema de la democracia representativa. Entre sus
propuestas fundamentales estaba fundar una Nueva Republica para lo que habia necesidad de convocar a una
Constituyente que redactard una nueva Constitucién Nacional y que fue aprobada en Referéndum Nacional

celebrado el 15 de diciembre de 1999.

Es conocido que desde 1999 al presente el proceso bolivariano se ha desarrollado en una amplia y constante
confrontacién sociopolitica y econémica con expresiones de todo tipo, producto del enfrentamiento de dos
proyectos politicos, econdémicos y sociales antagdnicos; representados, uno, por los gobiernos de la revolucién
bolivariana liderada por Hugo Chdvez Frias hasta su fallecimiento, ahora por Nicolds Maduro M., y el otro
por los sectores de oposicién dispuestos a derrotar y derrumbar este proceso integrada por distintos organiza-
ciones partidistas, sociales, econdmicas y religiosas, internas e internacionales.

En contra del proceso bolivariano han estado permanentemente actuando sectores gremiales, politicos y es-
tudiantiles de la Universidad, en especial de las universidades auténomas. Un ejemplo que cabe mencionar
a este respecto, es el respaldo que dio FAPUV al golpe militar del 11 de abril de 2002 contra el presidente
Chdvez y designacién como presidente del empresario Pedro Carmona Estanga en documento publicado en
el diario El Nacional el 13 de abril de ese mismo afio.

2. Autonomia universitaria: principio constitucional en la CRBV (1999)

En la Constitucién de la Republica Bolivariana de Venezuela se consagré por primera vez en la historia de
nuestro pais la autonomia universitaria como un principio constitucional, tal como estd en el Articulo 109
que textualmente expresa:

“El Estado reconocerd la autonomia universitaria como principio y jerarquia que permite a los profesores/as,
estudiantes, egresados/as de su comunidad dedicarse a la busqueda del conocimiento a través de la investiga-
cién cientifica, humanistica y tecnolégica, para beneficio espiritual y material de la Nacién. Las universidades
auténomas se dardn sus normas de gobierno, funcionamiento y la administracién eficiente de su patrimo-
nio bajo el control y vigilancia que a tales efectos establezca la ley. Se consagra la autonomia para planificar,
organizar, elaborar y actualizar los planes, programas de investigacién, docencia y extension. Se establece la
inviolabilidad del recinto universitario. Las universidades experimentales alcanzardn su autonomia de confor-
midad con la ley”.

Como puede apreciarse en este Articulo se expone claramente los fines de la universidad y los integrantes de
la comunidad universitaria.

3. Politicas de bienestar social y universidades: cancelacién de la deuda social al personal
universitario, politica salarial, y accién sindical y gremial universitaria

La CRBV en sus Articulos 86 y 89, respectivamente, se reconoce que “toda persona tiene derecho a la segu-
ridad social como un servicio de cardcter ptblico, no lucrativo; y al trabajo como un hecho social y gozard
de la proteccién del Estado... Y ninguna ley podra establecer disposiciones que alteren la intangiblilidad y
progresividad de los derechos y beneficios laborales”.
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En funcién de estos principios constitucionales se aprobaron dos leyes orgdnicas que directamente benefician
y fortalecen el bienestar de los miembros de la comunidad universitaria, siendo ellas las siguientes:

La primera ley, se refiere a que la Asamblea Nacional en el 2002 aprobé la Ley Orgdnica de Seguridad Social
que entré en vigencia a partir del 30 de diciembre de ese mismo afio, en la que especifica en el Articulo 4 que
la seguridad social es un derecho humano y social fundamental e irrenunciable, garantizado por el Estado a
todos los venezolanos/as y extranjeros legalmente residenciados en la Republica; y el Articulo 119 dice que el
Estado garantiza la vigencia y el respeto de los derechos adquiridos de las pensionados y jubilados; entre otros
aspectos de cardcter social y econémico en beneficio de los trabajadores y trabajadoras contenidas en ambas
leyes. Ambos articulos se articulan con el Articulo 114 de la Ley de Universidades 1970 (establecido original-
mente en la Ley de 1958) que expresa que las Universidades deben proteccién a los miembros del personal
docente y de investigacidn, y procurardn por todos los medios su bienestar y mejoramiento.

La segunda ley es la Ley Orgdnica del Trabajo (2012)

En efecto, el presidente Hugo Chévez E en Decreto No. 8.938, mediante el cual se dicta el Decreto con Ran-
go, Valor y Fuerza de Ley Orgdnica del Trabajo, los Trabajadores y las Trabajadoras, publicado en la Gaceta
Oficial No. 6.076 Extraordinaria de fecha 7 de mayo de 2012, se restituye nuevamente en el Articulo 141
“el régimen de prestaciones sociales regulado en la presente Ley establece el pago de este derecho de forma
proporcional al tiempo de servicio, calculado con el dltimo salario devengado por el trabajador o trabajadora
al finalizar su relacién laboral, garantizando la intangibilidad y progresividad de los derechos laborales”.

En el marco de lo establecido en la CRBV y en la Ley Orgdnica de Seguridad Social es que el presidente Hugo
Chdvez reconoce las deudas del Estado al sector universitario como parte de la deuda social global al pueblo.
Esta para el sector universitario consistia en la no cancelacién de los intereses por concepto de las prestacio-
nes sociales (pasivos laborales), atraso al personal jubilado en el pago de las prestaciones sociales, atraso en la
aplicacién y pago de deudas por las normas de homologacién. Deuda que el gobierno nacional fue progre-
sivamente cancelando aprovechando el incremento considerable de las divisas extranjeras que en varios afos
percibié el Ejecutivo por el aumento del precio del barril del petréleo. Esta situacién dltimamente se ha re-
vertido por multiples factores y en la actualidad la continuidad en dichos pagos es substancialmente distinta.

En funcién de este aspecto se hace la siguiente descripcion:

3.1. A la informacién anteriormente referida del articulo citado de Luis Fuenmayor Toro, como director de
la OPSU, se complementa con lo publicado en el Boletin Informativo de la Oficina de Planificacién del
Sector Universitario (OPSU) titulado Opciones, afo 1, ndmero 6, octubre 2000, que dice: “ el Gobier-
no Nacional Paga intereses sobre prestaciones al personal universitario jubilado. Para los préximos anos
se continuard el proceso de cancelacién de toda la deuda por este concepto. Durante el mes de octubre,
el Gobierno Nacional comenzé a pagar los intereses sobre prestaciones sociales desde el 1976 hasta

1989...” (p.4).

3.2. Pago al personal universitario de la deuda por medio de los denominados vebonos implementados en
2001 por el Gobierno Nacional por homologacién de sueldos 1998-1999, 2000 y 2001; y se comenzd a
cancelar los intereses de la deuda por intereses sociales desde 1974, saldindose hasta el afo 1998 acom-
panados de mejoras salariales.

3.3. El Comunicado del Ministerio del Poder Popular de Educacién Superior publicado en Ultimas Noticias
del 3 de junio de 2006 informa que el Gobierno Bolivariano cumple con honrar la deuda social con los
trabajadores de las universidades nacionales, al cancelarles los intereses sobre prestaciones sociales del
personal egresado durante los afios 1995, 1996 y 1997. (Fecha de corte, 31 de diciembre de 2001) por
un monto de Bs 281.674.254.221, el cual beneficiara a 4.836 trabajadores.

3.4.El 12 de septiembre de 2012 el presidente Hugo Chévez decreta el sistema de pago a través de los Pe-
troorinoco por concepto de intereses de las prestaciones sociales y prestaciones sociales para el personal
jubilado de las universidades.



4. Normas de homologacién y Convencién Unica

Reconocidas y canceladas las deudas por concepto de las normas de homologacion el gobierno nacional a
partir del 2013 inicia una politica salarial con el sector universitario ya no bajo la modalidad de las Normas
de Homologacién sino a través de las Convenciones Colectivas, que retine en FENANSINPRES (Federacién
Nacional De Sindicatos De Profesores De educaciéon Superior) diversos sindicatos mds que todo vinculados
a las universidades oficiales dependientes del Ministerio del Poder Popular Para La Educacién Universitaria.

Hasta el presente, lo relativo a salarios, beneficios y bienestar social de los trabajadores y trabajadoras universi-
tarias ha sido aprobado con las denominadas Convencién Colectiva Unica, la primera de ellas aprobada para
el lapso correspondiente 2013-2014. Luego se han acordado dos mis.

5. CRBV (1999) y Ley Orgénica de Educacién (LOE: 2009)

El 13 de agosto del 2009 la Asamblea Nacional aprobé la Ley Orgdnica de Educacién y el presidente Hugo
Chdvez Frias le dio el ejectitese el 15 de agosto de 2009.

En mi criterio, y lo he sustentado y expresado en otra oportunidades, entre la CRBV y la Ley Orgdnica de
Educacién existen serias discrepancias no solo en lo relativo a la autonomia universitaria como principio y
jerarquia establecida en el articulo 109, sino en otros aspectos contenidos en varios articulos de la LOE; dis-
crepancias a las cuales me referiré a continuacién.

5.1. Estado docente y Sistema Educativo: educacién universitaria

El Estado Docente se establece y define en el articulo 5° de la LOE como la expresion rectora del Estado
en Educacién...y las competencias del Estado Docente estdn especificadas en el Articulo 6° que dice: “El
Estado, a través de los rganos nacionales con competencia en materia Educativa ejercerd la rectoria en el
Sistema Educativo. En consecuencia:

1.Garantiza... 2. Regula, supervisa y controla...; 3. Planifica, ejecuta, coordina politicas y programas...;
4. Promueve, integra y facilita la participacién social...5. Promueve la integracién cultural y educativa
regional y universal (ver articulo Moreno Pérez: Educere No. 48: 35-30).

“(El Sistema Educativo se define en el Articulo 24 y la organizacidn de éste estd en el Articulo 25, siendo
la educacién universitaria un subsistema del mismo).

Debo decir, con toda claridad, que las criticas que formulo al Estado docente es que como estd concebido
en la LOE constituye una derivacién burocrdtica que no corresponde con la concepcidén que sostuvo y
enarbol6 el Dr. Luis Beltrdn Prieto Figueroa en la oportunidad expuso sobre el Estado Docente.

5.2. Comunidad universitaria.

Igual incompatibilidad existe en la composicién de la comunidad universitaria que en el Articulo 34,
numeral 3, la define de manera distinta al Articulo 109 de la CRBV.

El Articulo 34, numeral de la LOE (2009) dice:

“En aquella instituciones de educacién universitaria que les sea aplicable, el principio de autonomia re-
conocido por el Estado....La autonomia se ejercerd mediante las siguientes funciones:...

3. Elegir y nombrar sus autoridades con base en la democracia participativa, protagénica y de mandatos
revocables, para el ejercicio pleno y en igualdad de condiciones de los derechos politicos de los integran-
tes de la comunidad universitaria, profesores y profesoras, estudiantes, personal administrativo, personal
obrero y, los egresados y las egresadas de acuerdo al Reglamento. Se elegird un consejo contralor confor-
mado por los y las integrantes de la comunidad universitaria”.

A mi juicio, la razén fundamental de que las elecciones universitarias en las universidades auténomas para
elegir y renovar sus autoridades no se hayan realizado desde el 2012 se debe fundamentalmente a esta
incongruencia entre la CRBV y la LOE (2009).
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5.3. Impugnaciones universitarias a la LOE: 2009

Es conocido que una vez que fue promulgada por el presidente Chédvez la LOE del 2009, sectores uni-
versitarios de las universidades auténomas, entre ellos los rectores, introdujeron al Tribunal Supremo de
Justicia (TS]) un documento de impugnacién. Cuestién que desde el 2009 hasta el presente no ha sido
resuelto y la Sala Electoral de este superior organismo solo ha tomado decisiones parciales al respecto,
referidas a la convocatoria de elecciones y elaboracién de los respectivos reglamentos electorales.

6. Ley de Educacién Universitaria (LEU: 2010)

El 23 de diciembre de 2010 la Asamblea Nacional aprobé el proyecto de Ley de Educacién Universitaria y
fue enviada para su consideracién y promulgacién al presidente Hugo Chavez Frias. El presidente Chdvez
atendiendo las observaciones y el rechazo generalizado que provocé en el sector universitario este instrumento
legal, el dia 5 de enero de 2011 veto esta Ley y la envié de nuevo a la Asamblea Nacional, aduciendo: “...
se observa que la ley de universidades presentada para su promulgacién dentro del marco democratico del
gobierno bolivariano es inaplicable por razones de cardcter tedricos, practicos, técnicos y politicos...” (Car-
ta-Veto Del Presidente Chévez A La Ley De Educacién Universitaria al Ciudadano Diputado Fernando Soto
Rojas Presidente de la Asamblea Nacional).

7. Autonomia universitaria, no eleccién y renovacién indefinida de sus autoridades

El tltimo proceso electoral de eleccién y renovacién de las autoridades universitarias en todas las universida-
des auténomas se efecttio el 2012, para cubrir el periodo de cuatro anos.

Como consecuencia de la promulgacién de la LOE (2009) se presentd la incongruencia senalada en el punto
anterior, y las respectivas autoridades universitarias electas en 2012 han continuado en sus cargos hasta el pre-
sente; practicamente de manera indefinida. Esto ha provocado una situacién en que algunas de las autorida-
des electas, como miembros del equipo rectoral (Rector, Vicerrector Académico, Vicerrector Administrativo
y Secretario), decanos, y representantes profesorales, estudiantiles y egresados ante los distintos érganos del
cogobierno universitarios, han renunciado siendo sustituidos por personas no electas y designadas provi-
sionalmente por el Consejo Universitario; en varios casos designados a juicio, conveniencia o de acuerdo al
poder adquirido por el rector en cada Universidad auténoma.

7.1. Situacién irresoluble y laberintica electoral

La no eleccién y renovacién indefinida de las autoridades universitarias por la no convocatoria y realiza-
cién de las respectivas elecciones ha creado un proceso de graves consecuencias para las universidades au-
ténomas, entre ellas que pricticamente y por via de hecho en nuestras instituciones no exista el ejercicio
de la autonomia universitaria (cuestién que tanto ha costado instaurar histéricamente) como tampoco se
haga ejercicio pleno de la democracia participativa y protagénica consagrada en el CRBV.

Esta situacién persistird hasta tanto el TS] no resuelva la controversia entre la CRBV y la LOE en los
articulos analizados. Asi como también se aclare algunos vacios que existen sobre los derechos y requisitos
para ser autoridad universitaria, dado que segun el Articulo 34, numeral 3 de la LOE: 2009 al tener todos
los miembros de la comunidad universitaria los mismos derechos politicos de eleccidn, igualmente tienen
el mismo derecho para ser elegidos a los cargos de autoridades universitarias. De no ser asi, cualquiera de
los miembros de la comunidad universitaria, individual o colectivamente, que se sientan vulnerados en
sus derechos politicos pueden impugnar el proceso electoral ante los organismos competentes.

Por lo tanto, desde mi punto de vista, el ejercicio autonémico de eleccidn y renovacién de las autoridades
universidades en la actualidad es un verdadero laberinto electoral.



8. Universidad y autonomia transfigurada

Hemos dado en toda esta historia suficientes elementos como para considerar que de la autonomia plena ori-
ginalmente establecida en la Ley de Universidades (1958) a la que existe actualmente hay muchas diferencias,
ya no solo en el dmbito legal (modificada y restringida en 1970) sino transformada en su préctica y quehacer
diario por diversos y distintos, actores y factores en otra y cualquier cosa, en un objeto cualquiera: es lo que
yo denomino autonomifa trasfigurada.

Se ha producido esta transfiguracién por qué desde las universidades auténomas y los distintos gobiernos
habido en Venezuela se han constituido verdaderos niicleos de poder universitarios y gubernamentales que
entienden y utilizan (usufructiian) las instancias, los recursos universitarios, la autonomia universitaria y el
ejercicio publico a sus reales intereses bien de orden personal y/o grupal de diversa indole. Exceptuando, claro
estd, aquellas autoridades que de buena fe y espiritu universitario han ocupado sus respectivos cargos y cum-
plido sus funciones en el marco de la Ley de Universidades y demds instrumentos legales.

Propio de una universidad transfigurada es quien hace un ejercicio o prictica de la autonomia universitaria
que la desnaturaliza de su verdadera y genuina concepcidn, que en lugar de fortalecerla y enriquecerla la de-
bilita y da argumentos a sus enemigos histéricos o actuales para actuar contra ella e implementar formas de
gobierno y organizacién universitaria distintas y en funcién de poderes estatuidos que de manera conjunta
conforman la anti-universidad. Anti-universidad que serd cada dfa mds dificil de erradicar sino no hay la res-
puesta efectiva, clara y contundente de miembros de la comunidad universitaria que atin seguimos creyendo
en la auténtica y real universidad auténoma, democrdtica y popular, y evitar asi, sea conducida hacia ese os-
curo destino de una universidad y autonomia universitaria transfigurada y enclenque.

Elementos de esta universidad y autonomia transfigurada, entre otros son: la ausencia indefinida del ejercicio
autonémico de eleccién y renovacién de sus autoridades; que el ejercicio autonémico se entienda y lo usu-
fructie cada quien a su manera, que la “autonomia universitaria” sea usada para cualquier fin, interés o cosa
alguna, que la organizacién y forma de gobierno universitario haya caido en una especie de disolucién, inac-
cién y esterilidad, que con desidia se vea como se destruye y desmantela a la Universidad en su patrimonio e
infraestructura cientifica, intelectual, tecnolégica (computadoras y equipos de alta tecnologia), artistica, fisica
y humana, asi como también ve a nuestro pais y al pueblo con desdén y sentido antipatriético.

Abogo de esta manera por una universidad y una autonomia democrdtica y popular, liberadora y emancipa-
dora que lucha por un pais independiente, soberano, de democracia pluralista, participativa y protagénica en
un Estado social de derecho y justicia, donde existan seres humanos libres de toda forma de alienacién social
y sometimiento alguno.

Considero, luego de esta larga y detallada historia, que haya podido dar elementos importantes para com-
prender la compleja y dificil situacién que confrontan las universidades auténomas, en particular, y la auto-
nomia universitaria es especial, que siendo un principio histérico y constitucional tan altamente significativo
y sustantivo para quienes creamos en ellas nos de la fuerza y vitalidad indispensable para seguirla defendiendo,
reafirmando y construyendo universidad para un pais y un pueblo independiente, soberano, plenamente de-
sarrollado y duefio de su propio presente y destino, frente a aquellos que pretenden destruirla en su afin de
solidificar la anti-universidad. ®

Amado Moreno Pérez. Sociélogo. Graduado en la Escuela de Sociologia y Antropologia,
Universidad Central de Venezuela. Profesor Titular de la Facultad de Humanidades y
Educacién. Escuela de Historia. Departamento de Antropologia y Sociologia, Mérida.
Doctor en Ciencias Humanas (ULA). Premio Nacional 2015 Al Mejor Trabajo Cientifico,
Tecnoldgico Y De Innovacién, Mencién Ciencias Sociales y Humanas. Autor y coautor de
12 libros y mds de 50 articulos en revistas nacionales e internacionales.
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Resumen

El 5 de diciembre de 1958, se promulgé la vigente
Ley de Universidades auténoma, consecuencia de un
consenso politico por el llamado Espiritu Unitario
del 23 de Enero, representado por académicos inde-
pendientes y de los partidos politicos existentes, que
consideraron las distintas corrientes del pensamien-
to universitario: medieval comunitario, auténomo,
claustral e inviolable; napolednico, estadal, dedicado
s6lo a la docencia para formar profesionales; inglés
liberal y francés para el cultivo de la personalidad
y el espiritu de los estudiantes; alemdn reflejo de la
ciencia; el norteamericano pragmadtico dedicado a
la ciencia para el desarrollo y cordobés de eleccién
de sus autoridades y cogobierno. La Comisién Uni-
versitaria elaboré una Ley en lugar de un Estatuto
Universitario. Acogié la figura de un establecimiento
publico corporativo distinto a un instituto auténo-
mo, gremio profesional o academia; un pacto social
para una convivencia en libertad y respeto ideoldgico
basado en la autoridad intelectual y no en disciplina
u obediencia debida. Abrié la alternativa para nuevas
estructuras experimentales, incluida la departamen-
talizacién universitaria. Asumié los regimenes de se-
guridad social, electoral, disciplinaria y de fomento.
Solo faltaron referencias a los estudios de postgrado.

Palabras claves: autonomia universitaria, Ley de Uni-
versidades 1958, modelo universitario venezolano.

Abstract

On December 5 th, 1958, the actual Law of Auto-
nomous Universities was enacted. this happened as a
result of a political consensus called the Unitary Spi-
rit of January 23 th, represented by independent aca-
demics and existing political parties, who considered
the different currents of university thought such as:
medieval community, autonomous, claustral and in-
violable; Napoleonic, stadal, dedicated only to the
training of professionals. Liberal English and French
were taught to cultivate the personality and spirit of
the students. German as a reflection of science; the
American pragmatic dedicated to the science for the
development, and the Cordovan of the election of
its authorities and the co government. The Universi-
ty Commission drafted a Law and not a University
Statute. It welcomed the figure of a corporate public
establishment, not an autonomous institute, profes-
sional association or academy; a social pact for coe-
xistence in freedom and ideological respect based on
intellectual authority and not on discipline or due
obedience. It opened the alternative for new experi-
mental structures, including university departmen-
talization. It assumed the social security, electoral,
disciplinary and promotion regimes. Only references
to postgraduate studies were lacking.

Keywords: university autonomy,
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Antecedentes

El Dr. Francisco de Venanzi relata un antecedente autonémico en Venezuela, derivado de un conflicto
con el Dr. Francisco Fernindez de Leén en 1780, Maestrescuela de la Catedral y Cancelario de la
Universidad, que llevé al encarcelamiento del rector universitario por el Maestrescuela. Carlos III en Cédula
Real del 4.10.1784, separé los Rectorados del Seminario y de la Universidad. Esta se regia por Constitucio-
nes o Reglamentos Obispales. El rectorado lo optaban sélo los seculares, electo por un Claustro de Doctores
catedrdticos o no. Refiere también los Estatutos Universitarios Republicanos para la UCV promulgados por
Simén Bolivar, Presidente de la Gran Colombia el 24.06.1827, en los cuales se le otorgd la autonomia, bienes
para su sostenimiento y la eleccién de médicos.

El Cédigo de Instruccién Publica de 1843, subsumié los Estatutos Autonémicos de la UCV de 1827 y de
la Universidad de Mérida promulgados en 1836 por el Presidente de Venezuela José Antonio Pdez, pero se
permitié la eleccién de las autoridades por Claustros de Doctores. Con Juan C. Falcén, liberal, empez6 un
proceso de menoscabo de la autonomia que culminé con la implantacién del modelo napoleénico por Anto-
nio Guzmdn Blanco en 1883, lo que continué hasta Juan Vicente Gémez en 1935. El 16.11.1880, Guzmdn
Blanco declar6 a la UCV independiente del gobierno federal para unas elecciones con un candidato de su
afecto, que no fue electo y por ello, derogé esta decisién. Otro tanto, hizo Cipriano Castro el 10.11.1899.

En 1936, empez6 una presién por la Federacién de Estudiantes de Venezuela para una reforma autonémi-
ca de las universidades, con la pasividad de los rectores Alberto Smith, Salvador Cérdoba y Antonio José
Castillo. En la Ley de Educacién del 24 de junio de 1940, auspiciada por el Ministro Arturo Uslar Pietri, se
autorizé que las escuelas universitarias postularan candidatos a dirigir la universidad que el gobierno nacional
designaba, hasta Isafas Medina Angarita y su ministro Rafael Vegas, quienes promulgaron una Ley el 27 de
junio de 1944 donde eliminaron esta prerrogativa.

En 1945, Rémulo Betancurt, Presidente de la Junta de Gobierno, designé al Dr. Juan Oropeza, gran auto-
nomista como rector de la UCV, y participé junto con los Drs. Rafael Pizani, coordinador de la Comisién,
Eduardo Calcafio, Radl Garcia Arocha, Francisco Montbrun y Eugenio Medina en la redaccién del Estatuto
Orgénico de las Universidades Nacionales, publicado en el Decreto No 408 del 28 de septiembre de 1946,
con contenido autondmico, salvo en la designacién de las Autoridades Rectorales que se la reservé el gobierno
nacional, a quienes denominaron Designados del Gobierno Federal.

Existian tres universidades: Central de Venezuela, Los Andes y del Zulia recién reabierta segiin Decreto No
334 del 15.06.1946 y con el rector Jesus Enrique Lozada.

El Congreso de los Estados Unidos de Venezuela, con la mayoria de Accién Democrdtica, aprobé la Ley
Orgédnica de Educacién Nacional el 15 de octubre, publicada en la Gaceta Oficial No 211 Extraordinario
del 18 de octubre de 1948. Segtin su articulo 46, el gobierno nacional se reservaba la facultad de designar
a las Autoridades Universitarias, después de una eleccién previa por profesores, estudiantes y egresados. Las
universidades se regirfan, segiin su articulo 50, por esta Ley Orgdnica de Educacién, el Reglamento de las
Universidades Nacionales y normas de funcionamiento interno que dictarfan el Consejo Nacional de Univer-
sidades y los Consejos Universitarios respectivos. No se previé la promulgacién de una Ley de Universidades.
Esta Ley Organica de Educacién no entré en vigencia por derrocamiento de Rémulo Gallegos ese mismo afo.

El Dr. Augusto Mijares, Ministro de Educacién y el rector de la UCV Julio De Armas acordaron la vigencia
del Estatuto Orgdnico de 1946 por la Junta de Gobierno, lo que fue autorizado en el Decreto No 25 del 3 de
enero de 1949, comenta Roberto Rondén M.



En camino hacia la dictadura, la Universidad Central de Venezuela fue intervenida y clausurada en 1952,
desterraron a los profesores José Antonio Mayobre, Rafael Pizani, Félix Miralles, Humberto Garcia Arocha y
Focién Febres Cordero y encarcelaron a Jesis Maria Bianco, Francisco Urbina, Octavio Andrade Delgado y
J.M. Siso Martinez, con una victima estudiantil Eutimio Rivas.

Luego de una nueva Constitucidn, ahora de la Republica de Venezuela, el régimen de Marcos Pérez Jiménez
aprobé la Ley de Universidades Nacionales el 2 de agosto, publicada en la Gaceta Oficial No 24.206 del 5
de agosto de 1953. Se estipulé en su articulo 42 como fuente de ingresos presupuestarios las altas matriculas
y aranceles correspondientes a servicios propios, y funcionarios ptblicos a todos los universitarios que des-
empefnaran cargos con remuneracién fija, articulo 45. Las universidades se opusieron a la dictadura, y los
estudiantes declararon una huelga general en noviembre de 1957.

Llegé la democracia y el espiritu unitario en el pais

El Decreto No 17 cre6 la Comisién Universitaria, que presidié el Dr. Francisco de Venanzi, con asiento en la
ciudad de Caracas, para redactar y presentar al Despacho de Educacién un Proyecto de Estatuto de las Uni-
versidades con principios autonémicos; proponer las medidas conducentes a que la UCV asumiera directa-
mente las gestiones que habian sido puestas en manos del Instituto de la Ciudad Universitaria y del Hospital
Universitario de Caracas; proponer la adscripcién de las edificaciones y dotaciones actuales a las universida-
des; presentar un proyecto de presupuesto para la universidades que permitiera el desarrollo de las actividades
cientificas, docentes, administrativas y complementarias segin las necesidades del pais.

Se declararon insubsistentes los cargos de rector, vicerrector y secretario, y se procedié a su designacién. Se
ordené el nombramiento de trece miembros para integrar la Comisién Universitaria, con expresa indicacién
de quienes serfan su Presidente, Vice Presidente y Secretario porque ellos asumirian el gobierno de la UCV.

Este Decreto se firmé en el Palacio de Miraflores, en Caracas, a los tres dias del mes de febrero de mil nove-
cientos cincuenta y ocho por Wolfgang Larrazibal, Presidente, Carlos Luis Araque, Pedro Quevedo, Eugenio
Mendoza, Blas Lamberti, miembros de la Junta de Gobierno y Julio De Armas, Ministro de Educacién.

Los rectores de la Universidad Central de Venezuela Dr. Francisco de Venanzi, de la Universidad de Los
Andes, Dr. Pedro Rincén Gutiérrez, de la Universidad del Zulia Dr. Antonio Borjas Romero y las demds
autoridades universitarias fueron designados en febrero de 1958, al igual que los Decanos de Facultades; y
el rector de la recién reabierta Universidad de Carabobo por decreto No 100 del 23.3.1958, Dr. Humberto
Guigni posteriormente. Estas designaciones fueron ratificadas en base al Pardgrafo Unico del articulo 166 de
esta Ley de Universidades que autorizé al Ministro de Educacién para hacer estos nombramientos y los de los
Decanos, hasta tanto se celebraren las elecciones en la segunda quincena del mes de junio de 1959. Se autori-
26 la creacién de la Universidad de Oriente segtin Decreto No 459 de 21 de noviembre de 1958. La Comisién
Organizadora la presidié el Dr. Luis Manuel Penalver, futuro primer rector, y empezé sus actividades en 1960
como universidad experimental.

Ademds existian las Universidades privadas Santa Marfa y Catélica Andrés Bello en Caracas.

El modelo universitario de la Ley de Universidades de 1958

Uno de los aspectos que amerité una intensa y prolongada discusién fueron los Principios Fundamentales
de esta Ley por el momento politico que se vivia y la variedad ideoldgica de los integrantes de la Comisién
Universitaria, que supieron combinar principios de la universidad occidental tradicional medieval y napoléo-
nica, las transformaciones juridicas y politicas derivadas de la reforma de Cdrdoba, el desarrollo espiritual y de
formacién de la personalidad de la universidad inglesa y francesa, el enfoque cientifico alemdn y el pragmadtico
norteamericano enfocado hacia las necesidades nacionales. Esta sabia combinacién de todas las corrientes del
pensamiento universitario posiblemente explique la perdurabilidad de esta Ley.
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El modelo medieval

El modelo medieval en el siglo XII estatuido por reyes y papas, era una comunidad conformada por clérigos
maestros y alumnos en Teologfa, Derecho y Medicina, que ensenaban y otorgaban grados de maestro, licen-
ciado y doctor, en un todo unitario, sin divisiones. El control del Papa lo ejercia el Maestrescuela relacionado
con la ensefanza y los grados. No obstante, segin Ernesto Mayz Vallenilla, cada universidad, Paris, Bolonia,
Orleans, Oxford era una “institucién particular, una entidad poseedora de una personalidad dnica e insusti-
tuible, subsistente por si misma, y por ende, auténoma y autosuficiente. Se concebian como individualidades,
como auténticas ménadas dotadas de propiedades, es decir de “una sustantia prima” tal como Aristételes
concebia a las ménadas”. “Cada universidad se apreciaba como una entidad autdrquica, autosuficiente o sub-
sistente por si misma, y consideraba natural y legitima su pretensién de ocupar un espacio cerrado o encerrado
por sus propios limites, el recinto, campus o claustro, invulnerable e inviolable”.

Esta caracteristica monddica de la universidad “se desenvolvia en medio de otras ménadas medievales que
eran constituyentes del universo, y venian a ser simples fulguraciones de la “unidad primitiva” representada
por Dios”. La conexién de la ménada universitaria con la unidad primitiva o Dios, se logré con la teologia,
principal actividad intelectual de ese tiempo y monopolizadora del conocimiento.

“En el ejercicio docente, cada universidad tenfa un pensum particular e individualizado —incontrastable y ex-
clusivo— con plena libertad o autonomia para desarrollar sus ensefanzas sin restricciones de ninguna especie.
Igual ocurria con los requisitos para ingresar, graduarse y obtener los titulos”.

Las universidades exigieron libertad de ensenanza y otras prerrogativas para ejercer una jurisdiccién particular,
incluidas la eleccién de sus autoridades por un Claustro Pleno de doctores, y hacer juicios penales a sus miem-
bros, lo que creé enconadas disputas con autoridades clericales y civiles, pero la mayoria de estas disputas
fueron decididas por papas y reyes en favor de la universidad, lo que le generé privilegios. “Las universidades
fueron un reservorio intelectual de la Iglesia y para la omnimoda autoridad politica y econémica del Papa,
soportada en la indiscutible supremacia y exclusividad intelectual de la Universidad, que coordinaba todas las
partes del conocimiento existente bajo la disciplina de la teologia”, orientada por la rigida autoridad canéniga.

Este modelo medieval, papal y real, teolégico, monddico, autdrquico, autosuficiente, privilegiado y encerrado
en un recinto se trasladé a América Latina durante la Colonia espafiola desde el siglo XV1, inspirado en los
modelos de las Universidades de Salamanca, publico y de Alcald de Henares, privado y religioso.

El deterioro del modelo medieval

Esta situacién privilegiada de la universidad medieval cambié por el deterioro y declinacién del Papado y por
la bisqueda del camino para el conocimiento y la ciencia en el Renacimiento. “Las cortes de ambiciosos y
cultos principes tuvieron a su lado hombres muy destacados de la época como Kepler, Descartes, Giordano
Bruno, Hobbes, Campanella y el propio Galileo”. “Empezé la bisqueda de la verdad cientifica y filoséfica
que abandonaba los claustros universitarios medievales para ser libre de trabas eclesidsticas y candnigas y no
supeditada a la teologia, y asi la universidad perdié la exclusividad de la creacién de conocimientos”. Subsistié
de esta manera hasta finales del siglo XVIII y principios del XIX, cuando, frente a su continuo aislamiento
y envejecimiento, surgieron los modelos organizativos de Napoledén y el fundamentado en la ciencia de los
alemanes.

El modelo napoleénico

Para Napoledn a principios del siglo XIX, la educacién era el mds poderoso instrumento para dirigir las
opiniones politicas y morales y domenar a los ciudadanos para fortalecer y hacer perdurar al Imperio. La uni-
versidad para Napoleén “no tiene como fin fundamental el cultivo de la ciencia ni la formacién integral del
hombre, sino la ensefianza de un oficio”.



La Revolucién Francesa en 1793, desintegré a las universidades por ser un soporte del viejo régimen real y
factor de corrupcién de la sociedad. Posteriormente, no se crearon universidades sino Facultades aisladas de
Teologia, Derecho, Medicina, Ciencias y Letras, como organizaciones administrativas separadas entre si lo
que rompi6 la unidad original, monddica. Como consecuencia, cada Facultad ahora se convirtié en una mé-
nada aislada, subsistente y autosuficiente, lo que ha sobrevivido hasta ahora.

Refiere Carlos Tunnermann que la universidad formé parte de la estructura estadal, cumplia programas na-
cionales y otorgaba grados autorizados por el Imperio y con personal que dependia del gobierno, todo para la
formacién de una burocracia piblica necesaria para mantener la coherencia imperial

La reconstruccién de la universidad francesa después de Napole6n no fue ficil porque habia pasado un siglo
de desmembramiento desde 1793, tiempo suficiente para sufrir un deterioro espiritual, intelectual, organi-
zacional y misional, y para desaparecer la unidad institucional que caracterizé a la universidad original. La
universidad no pudo integrar a las facultades en una organizacién tnica porque las facultades sélo se agrega-
ron, mantuvieron la separacién y aislamiento entre ellas, y las universidades se conformaron como “pequenas
republicas” con distintos “territorios”.

El modelo napolednico, asentado en Francia adversaria de Espana, sustituyé después de la independencia de
los paises latinoamericanos al modelo medieval colonial en el siglo XIX, pero logré romper solé dos elementos
del modelo medieval: 1.- el concepto comunitario por una concepcién de facultades como organizaciones
administrativas de la universidad, separadas entre si, sélo docentes, ligadas a una profesién y a un gremio, y
2.- la eliminacién de la autonomia electoral y académica del medioevo al ser adscrita la universidad al Estado.

El modelo cordobés

El modelo napoledénico permitié la supervivencia del modelo colonial dejando intactas sus caracteristicas de
atraso, exclusién, dogmatismo, corrupcién y otros, lo que creé un ambiente de reforma.

La Reforma de Cérdoba de 1918 no nacié espontidneamente ni sélo de la lucha de los universitarios cordobe-
ses. La primera proposicién para que los estudiantes integraran los érganos de gobierno la formulé el rector
Alejandro Magarinos Cervante de la Universidad de Montevideo en 1877.

Segtin Cuneo Dardo, este movimiento cordobés contuvo elementos que escaparon de la universidad y se pro-
yectaron sobre la sociedad... y dirigié su Manifiesto “a los hombres libres de Sud América” en un propdsito
americanista. “Habia una crisis en una sociedad que se desquebrajaba con la primera guerra mundial, la re-
volucién rusa y el papel imperialista determinante que empezaban a cumplir los Estados Unidos de América,
que desplazé a Europa, habia una inmensa literatura moral y liberadora y una clase media emergente que veia
a las universidades tomadas por la vieja oligarquia, el clero y las fuerzas del capitalismo, obstdculos para un
orden mds abierto y democritico. Muchos de los reclamos que enarbolaron los estudiantes argentinos como
asistencia y docencia libre, extensién, universidades populares eran consignas del anarquismo obrero, y de alli
derivé un tono politico con voces antimilitaristas y antiimperialistas que abogaban por una mayor democra-
tizacidon no sélo de la universidad sino de la sociedad. Estas manifestaciones fueron una auténtica redencién
aspirada por los pueblos por promesas incumplidas desde la independencia”.

La universidad se concibié como un instrumento de cambios. La reforma universitaria era parte de la reforma
social a cumplirse en y desde la universidad (Cossio). Para ello, la universidad necesitaba una plena autonomia
politica y juridica que permitiera ejercitar sin restricciones sus fundamentales contenidos y ser asilo de ideas
que no encontraban proteccidn, sino persecucién afuera. Esta libertad implicaba la eleccién de las autorida-
des para que la dirigieran sin interferencias del Estado, la designacién de los profesores, la formulacién de los
planes de estudio y el ejercicio de la docencia sin ninguna traba, las cdtedras temporales, la administracién de
sus fondos que suministraba el gobierno o los que obtuviese por su cuenta, el goce de privacidad o de invio-
labilidad por parte de instancias ajenas, incluidas el Estado. En parte, esto fue la reconquista de la autonomia
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original eliminada por Napoledn, aun cuando ahora en una institucién que también promovia una accién
politica, propiciaba cambios sociales y garantizaba todas las corrientes de pensamiento.

Para ello, se requeria una autonomia como una soberania, tal como un estado dentro del Estado. “Sobera-
namente la universidad constitufa una republica democritica” que elegia sus gobernantes mediante eleccién
popular y directa. Esa soberania residia en el Claustro Pleno, fuente de derecho y razén de la autonomia con
profesores, estudiantes y egresados que se transformaron en ciudadanos universitarios, en el pueblo universi-
tario. Se constituyd también un cogobierno de profesores y estudiantes, no para abolir o suprimir la autori-
dad sino para democratizarla, “ya que la autoridad en un hogar de estudiantes no se ejerce mandando, sino
sugiriendo y amando; ensenando” tal como se sefial6 en el Manifiesto de Cérdoba, y sobre lo que se basa la
auténtica “autoritas universitaria”.

El aporte del pensamiento universitario inglés

Antonio Luis Cdrdenas comenta extensamente que las universidades inglesas prestaron especial atencién a
la formacién del espiritu y la personalidad de los jévenes, siempre con una tendencia a un equilibrio entre la
ciencia y los servicios, es decir, la educacién universitaria liberal. Uno de sus voceros, fue el Cardenal John
Henry Newman, quien consideraba que la misién fundamental de la universidad no es la formacién para un
oficio profesional (modelo napolednico) o para ser un cientifico (modelo alemdn), sino completar de un lado,
la formacién integral de los ciclos educacionales anteriores, y del otro, la formacién del espiritu, el entrena-
miento de buenos miembros de la sociedad para el arte de la vida social y su adecuacién al mundo para lo
que la universidad dispone de las misiones de la docencia, la investigacién y la extension. Estas son un medio,
no un fin. La universidad es un sitio para la ensenanza del conocimiento universal, con un objeto intelectual
y no moral, y para la difusién y extensién del conocimiento antes que su avance, ya que si su objeto fuera el
desarrollo tnico del conocimiento cientifico y filos6fico, no fuera necesaria la presencia de los estudiantes. El
objetivo de la ensenanza es alcanzar la fuerza, la firmeza, el poder de comprensidn, la versatilidad del intelecto,
el dominio sobre nuestros propios poderes, la apreciacion justa e instintiva de las cosas cuando se nos presen-
tan, lo cual a veces es indiscutiblemente un don natural, pero comtinmente se adquiere con mucho esfuerzo
y ejercicio de afos.

La cultura general de la mente es la mejor ayuda para el estudio profesional y cientifico. El hombre que ha
aprendido a pensar, a razonar, a comparar, a discriminar y analizar, que ha refinado su gusto, formado su
juicio y agudizado su entendimiento, desde luego no va a ser de inmediato un médico, un abogado o un
gedlogo, pero va estar en una formacién intelectual en la cual, él puede tomar cualquiera de estas ciencias y
profesiones.

El aporte del pensamiento universitario francés moderno

Los pensadores franceses modernos sobre la universidad, plantearon que el desarrollo de la ciencia y el cultivo
del espiritu son Unicos, aun cuando tienen multiples expresiones y se desenvuelven dentro de un concepto
de comunidad de intereses. Esto lo planteé Luos Liard que de acuerdo a Antonio Luis Cirdenas afirmaba
que el tiempo de la educacién enciclopédica pasé y que la educacién integral es una quimera. En la medida
que se avanza, el trabajo se divide y subdivide cada vez mds. “Si esto se impone, también debe imponerse la
necesidad de abrir los espiritus de los jovenes al espectdculo total de la ciencia antes de la especializacién in-
evitable, si no se quiere que sean simplemente una mano de obra intelectual, y para que sepan de qué espiritu
general proceden, pero a la vez, comprender la dignidad de su obra particular. Consideré que la universidad
es para el progreso de la ciencia pero a la vez para la cultura superior del espiritu, porque ambos ciencia y
espiritu son una y mdltiple al mismo tiempo. Por ello, la universidad es un sitio para la ciencia y hogar del
espiritu de libertad. Las universidades son comunidades de sabios donde se ensefia, se cultiva, se perfeccionay
se incrementa la ciencia en su conjunto, con talleres diversos aplicados a necesidades diferentes, pero abiertos



los unos a los otros, coordinados entre si, servidos por el mismo tronco comun y recibiendo todos el mismo
impulso de la misma fuerza motriz”.

El aporte del pensamiento universitario alemédn

El modelo alemdn destacé de manera primordial: “a.- La concepcién de la idea de universidad como imagen
y reflejo de la ciencia, b) su exclusiva finalidad cientifica, separada y distinta de las aplicaciones profesiona-
les o pragmidticas que pudieran derivarse de ella’. La formacién cientifica y la praxis profesional quedaban
diferenciadas y divorciadas. Esto convertia a la universidad en una dltima instancia. Segin esto, la teologia,
la medicina y el derecho tienen una parte que no pertenece al arte cientifico sino al muy diferente arte de la
aplicacién a la vida, o dicho como ahora, a su praxis y utilizacién profesional. Quedaba taxativamente sepa-
rada la ciencia de la profesién.

La universidad se dedicaria a la ciencia, dejando para otras instituciones la instruccién destinada al ejercicio o
préctica de las profesiones, o sea a escuelas, institutos técnicos y otros. De este modo, Wilhem Von Humboldt
hizo un llamado al Estado para que mantuviera separadas las escuelas y las universidades.

Von Humboldt planteé que hay una oposicién entre ciencia y profesién, ya que la ciencia es un problema
permanente y las universidades no deben “considerar nunca a la ciencia como un problema perfectamente
resuelto. “La auténtica labor del maestro no es sélo ensenar sino coparticipar con sus alumnos en la labor
investigativa, ensefidndolos a investigar, distinta a la escuela donde la relacién entre maestros y alumnos es de
ensefanza de experiencias y précticas.

Pero al lado de Von Humboldt, habia otros pensadores alemanes como F. Schleiermacher y J.T. Fitche quienes
opinaban que el establecimiento de ensefianza superior universitaria, al ser la imagen del intelecto, debia al
propio tiempo ser “una escuela del arte del uso cientifico” y que “no deberian separarse radical e incompati-
blemente los contenidos estrictamente racionales y la experiencia”.

Asi, “docencia e investigacién comenzaron a formar una indiscernible unidad en la tradicién universitaria
alemana, aunque la funcién primordial de ese binomio recafa en la investigacion. Estudiar o investigar es ha-
cer ciencia, y hacer ciencia en el fondo es cultivar asi mismo la filosofia, valga decir, un conocimiento o saber

dotado de unidad y totalidad.

Los aportes del modelo norteamericano pragmatico

Las universidades norteamericanas estadales y privadas se crearon para resolver problemas del desarrollo de
los servicios mediante la elaboracién de proyectos de investigacién, en un principio agricola y para las artes
mecdnicas, luego para salud, espacio, transporte y telecomunicaciones. El répido desarrollo fue porque se
dedicaron a las necesidades de la sociedad. La bisqueda del conocimiento no se hace por el conocimiento en
si, sino para responder a complejos requerimientos de la sociedad, del gobierno y empresas con una tenden-
cia al pragmatismo y sin mayores dilemas con la epistemologia, todo lo cual contribuye a su gran desarrollo
tecnolégico.

Dentro de la estructura orgdnica de la universidad, para tratar de resolver el problema de la estructura federa-
tiva tradicional de la universidad basada en facultades, se planteé el Departamento como una unidad acadé-
mica y administrativa que integra la investigacién, la docencia y los servicios y donde se asientan los recursos
humanos, tecnoldgicos y fisicos en general.
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Los hechos en torno a la Ley de Universidades de 1958

La motivacion para decretar la Ley de Unversidades de 1958

De acuerdo a José L. Salcedo, Luis Herrera y Benito Lozada, en la motivacién se lee: “Esta Ley incorpora
en la forma mds absoluta los principios de la autonomia docente y administrativa de la universidad, dotada
de patrimonio propio, como garantia para su crecimiento, y reserva un minimo del presupuesto de Rentas
Publicas de la Nacién para garantizarles el desenvolvimiento futuro y la realizacién de planes orgdnicos que
satisfagan sus mds caras aspiraciones y el cumplimiento de sus mds inmediatas finalidades. Todas las univer-
sidades nacionales han sido dotadas de bienes inmuebles que constituyen buena base para su patrimonio
propio. A todas las universidades se les reconoce la autonomia y el derecho a establecer los lineamientos de
su propio futuro. El gobierno provisional estima que su primera y principal realizacién frente a la actualidad
y el porvenir de las universidades nacionales es el respeto inalterable por lo universitario, el reconocimiento
de la significacién que las universidades tienen en la vida nacional, la garantia de la libertad y de la dignidad
de educadores y educandos, como los otros fundamentos sélidos sobre los cuales puede construirse el futuro
cultural de nuestro pueblo”.

Los fundamentos de la Ley de Universidades de 1958

1. Lo primero a destacar es su cardcter de Ley especial. Recordemos que el Estatuto Orgdnico de las Uni-
versidades Nacionales promulgado en 1946 por la Junta de Gobierno presidida por Accién Democritica,
la Ley Orgédnica de Educacién Nacional de 1948 aprobada por mayoria parlamentaria de Accién De-
mocrética y el Decreto de febrero de 1958 firmado por un ministro afecto a Accién Democrdtica, que
cred la Comisién Universitaria, eran partidarios de un Estatuto de las Universidades Nacionales, que es
un reglamento promulgado por el gobierno nacional y sujeto a modificaciones por él. Esta discusién,
Estatuto o Ley Especial creé reparos y tardanzas en la revisién del texto por los Ministros de Justicia Drs.
Andrés Aguilar M y René De Sola. También hubo tardanzas en la promulgacién de esta Ley por el Dr.
Edgard Sanabria, Presidente y los miembros de la Junta de Gobierno por peticién de lideres politicos,
quienes exigfan dejar tal promulgacién para el gobierno que resultare electo en ese diciembre de 1958.
Los miembros de la Comisién Universitaria, basindose en la condicién de eminentes universitarios del
Presidente de la Republica y del para entonces Ministro de Educacién, Dr. Rafael Pizani, y suponiendo
quien ganaria las elecciones, solicitaron y asi se hizo la promulgacién de la Ley de Universidades en el

Decreto 458 del 5 de diciembre de 1958.

La Ley de Universidades fue promulgada por la Junta de Gobierno en 1958, presidida por el Dr. Edgard
Sanabria, profesor de la UCV y los miembros militares Carlos Luis Araque, Pedro J. Quevedo y Miguel
J. Rodriguez y el civil Arturo Sosa, porque esta Junta habia asumido todos los poderes del Estado segtn
su Acta Constitutiva del 23 de enero de 1958; y a partir de 1961, una vez aprobada la Constitucién
Nacional, s6lo podia ser reformada por el Congreso Nacional segin la Disposicion Transitoria Vigésimo
Tercera.

2. Daralograr una alternativa a la adscripcién estadal de la universidad segin el modelo napolednico asumi-
do en Venezuela desde mediados del siglo XIX, se formularon unas estructuras politicas, administrativas
y juridicas legales en la figura de un establecimiento publico corporativo, distinto a una academia o a un
gremio profesional, que ejerce una legalidad de derecho publico, que origina relaciones juridicas regidas
por el derecho administrativo y por ello debe dar cuentas, y faculta la autonomia plena como potestad
para regir los intereses peculiares de su vida interior, académica, organizativa, administrativa y econémica
financiera. Igualmente, sus integrantes dejaron de ser empleados publicos.

3. La ley logré la reaparicién del sentido y practica de “comunidad, claustro, inviolabilidad”, y el reco-
nocimiento de los grados emitidos, tipicos de la universidad medieval. El Claustro Universitario, anti-
guamente s6lo de Doctores catedrdticos o no, ahora lo constituyen profesores, estudiantes y egresados,
fundamento de la soberania y de la representacion democrética de la universidad con la atribucién para



10.

elegir directamente a las autoridades universitarias y al cogobierno. Quedé pendiente en la reforma uni-
versitaria, otorgar al Claustro el cardcter de organismo con atribuciones distintas a las electorales.

Adopt6 el principio de “autoritas universitaria”, emergido de la Reforma de Cérdoba para las funciones
de gobierno y cogobierno, representadas en personas por sus méritos, segun el Articulo 28 y Pardgrafos

egundo ercero del Articulo 25, que implica el imperativo del bien comiin v actuaciones por sub de-
Segundo y Tt del Articulo 25, q | | tivo del b y act bd
legacién del claustro soberano, con similitud a una “gran familia”, y descarté por ello, los mecanismos de
poder que conducen al mando, al imperio y a la fuerza. Las relaciones entre los miembros de la comuni-
dad universitaria no se basan en jerarquias de la que derivan disciplina y obediencia debida como en los
cuarteles y las iglesias, sino autoridad moral e intelectual.

En la Ley de Universidades de 1958, se convino un contrato social técito entre los miembros de la comu-
nidad universitaria, mediante el cual cada uno de estos miembros tiene no sélo derechos sino obligacio-
nes mutuas, enajena parte de su libertad en beneficio comin y se comprometen a someterse a la voluntad
de todos. Esto ha permitido la convivencia de partidos politicos, grupos de opinién, académicos y otros,
aun cuando con periédicos predominios inconvenientes.

Se creé el Consejo Nacional de Universidades para coordinar las actividades, constituido por el Ministro
de Educacién y exclusivamente por representantes de cuatro universidades auténomas y dos privadas, las
Gnicas en esa época, con rectores, decanos y estudiantes. Disponia s6lo de un Secretariado Permanente.

En el Consejo Universitario no habia representacién profesoral. En el de Facultad, habia siete. En las
Disposiciones Transitorias, se autorizé a los Consejos Universitarios para designar a los representantes
profesorales ante los Consejos de Facultad para completar los 6rganos de gobierno.

Se declaré a la ensenanza universitaria inspirada en un espiritu de democracia, justicia social y solidaridad
humana, lo que implica la gratuidad, ya que el pago de matriculas dividiria internamente a la comunidad
de estudiantes.

La finalidad de la Universidad es una en toda la Nacién. No obstante, dentro de este concepto, se atende-
rd a las necesidades del medio donde cada universidad funcione y se respetard la libertad de iniciativa de
cada Institucién, segin el Articulo 6, basado en la experiencia del modelo pragmdtico norteamericano.

Se consideré que la universidad es principalmente para formar el espiritu y la personalidad de los jé-
venes con un equilibrio entre las ciencias y los servicios en el Articulo 1. La misién fundamental de la
universidad no es formar para un oficio ni para ser un cientifico sino para dedicarse a los estudiantes,
para completar los ciclos educacionales anteriores, la formacién del espiritu, el entrenamiento de buenos
miembros de la sociedad para el arte de la vida social y la adecuacién al mundo mediante los medios
previstos por la docencia, la investigacién y la extensién. El objeto de la universidad es intelectual y no
moral y para la creacién y difusién del conocimiento, porque si solo es para el avance del conocimiento
cientifico y filoséfico no serfa necesaria la presencia de los estudiantes de acuerdo al Articulo 3. La cultura
general de la mente es la mejor ayuda para el estudio profesional y cientifico. Aprender a pensar, razonar,
comparar, discriminar y analizar, afinar el juicio y agudizar el entendimiento permite tomar, entender y
realizar las carreras cientificas o profesionales contenido del Capitulo II. Seccién I, inspiracién tomada de
los modelos inglés y francés moderno.

Tomada de la universidad alemana, se planteé que la principal funcién de la universidad es la ciencia
que es un problema no resuelto, y por ello es interminable. La otra funcién es la ensefianza de practicas
y experiencias. La universidad debe ser al mismo tiempo una escuela del uso del arte cientifico, que no
debe separar radical ni incompatiblemente los contenidos estrictamente racionales y las experiencias.

Para la mejor comprensién de la ciencia y su aplicacién, es necesario entender que el estudio y la inves-
tigacién es hacer ciencia, y para hacer ciencia en el fondo se debe “cultivar la filosofia, es decir, un saber
o un conocimiento dotado de unidad y totalidad. Asi no faltard la unidad ni la totalidad entre la inves-
tigacién y la docencia, lo uno buscard a lo otro por si mismos y ambas cosas se complementardn de por
si, en una relacién de mutua interdependencia, que es en lo que reside el secreto de todo buen método
cientifico”. Por ello, ademds de los estudios especializados que debe impartir cada facultad, se impartirian
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11.

12.

13.

14.

los cursos generales humanisticos o cientificos que los deberd prescribir el Consejo Universitario segtn el
articulo 147.

En esta Ley de Universidades se cre6 para este logro, el Consejo de Desarrollo Cientifico y Humanistico,
Seccién X1V, y se constituyeron las Facultades con escuelas profesionales e institutos para la investigacion
con igual rango, declarando que la funcién primordial de la institucidn es la investigacidn, y que esta es
para la mejoria de la ensenanza, segtin las Secciones VIII y IX de la Ley.

No se pudo lograr otra organizacién distinta a la napolednica de facultades docentes, separadas y aisladas,
especies de ménadas, ligadas a una profesién y a un gremio, lo que se dispuso como una Disposicién
Transitoria. En esta, se dejo abierta la posibilidad de crearse, modificarse o suprimirse esta estructura. Se
introdujo, el concepto de Departamento, transitoriamente como la reunién de cdtedras de una Escuela,
en el articulo Articulo 69, con la intencién futura de ir hacia una departamentalizacién universitaria con
la integracién de cdtedras universitarias similares, y a una reorganizacién por grandes dreas de las Facul-
tades: Ciencias y Tecnologfa, Ciencias de la Salud, Educacién, Humanidades y Arte, y con la conjuncién
en el Departamento de las funciones de investigacién, docencia y extensién. Una nueva estructura uni-
versitaria se previ6 en el articulo 187, lo que es una gran deuda pendiente.

Las universidades comunitarias también adoptaron un rol de seguridad social; por ello se obligaron a la
proteccién de sus miembros docentes y de investigacion para cubrir los riesgos de enfermedad, muerte o
despido, crear centros sociales, vacacionales y deportivos, cajas de previsién, y también ofrecer beneficios
a los parientes, ademds de los servicios médicos y sociales que prestase, segtin el articulo 114, extensibles
al personal administrativo, técnico y obrero.

En el caso de los estudiantes, la equidad y proteccién para su bienestar y mejoramiento se harfa mediante
servicios médicos y odontoldgicos, sociales, becas, bibliotecas, residencias, comedor, transporte, subsidios
segun el Articulo 122.

La universidad igualmente reconoce a las organizaciones gremiales representativas de la comunidad uni-
versitaria, como parte del parasistema universitario, obligacién contenida en el Articulo 115.

Desarrolla entes para la cultura y los deportes y su extensién: Direccién y Comisién de Cultura, Seccién
XV; Direccién y Comisién de Deportes, Seccién XVI. También un Consejo de Fomento para integrar
dirigentes de la comunidad para fomentar las rentas, prever necesidades y formas de afrontarlas, entre
otras, Seccién XIII. Contiene un Sistema Electoral Universitario bajo su responsabilidad, Capitulo IV.

En esta Ley de Universidades s6lo faltaron expresas disposiciones sobre los estudios de postgrado. La Ley de
Universidades de 1958 es un proyecto inconcluso por todos los universitarios. ®

Roberto Rondén Morales. Médico, Doctor en Medicina, Profesor Jubilado de la Uni-
ver-sidad de Los Andes. Ex Director y Ex Decano de la Facultad de Medicina. Fundador
de la Direccién de Relaciones Institucionales y de la Residencia Universitaria de Me-
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Asociaciones Nacionales de Facultades de Medicina. Asesor temporal de la Organizacién
Panamericana de la Salud. Director General de Secretaria y Vice Ministro del Ministerio
de Sanidad y Asistencia Social. Ministro encargado en varias oportunidades. Miembro del
Grupo de Reforma del MSAS auspiciado por el gobierno nacional y el Banco Mundial e
Interameri~cano de Desarrollo. Asesor del Proyecto Salud y Director Técnico de la Oficina
de Refor-ma de la Seguridad Social del gobierno nacional y el Banco Interamericano de
Desarrollo. Ex de la Academia de Mérida. Vice Presidente el Instituto de Acreditacién In-
ternacional de Facultades de Medicina de América Latina. Ha escrito diez libros, capitulos
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Resumen

El objetivo de este ensayo, consiste en investigar des-
de la filosofia Marxiana, las centrales categorias en el
proceso de emancipacion y formacién del ser social.
En la perspectiva de la filosofia Marxiana las catego-
rias ontoldgicas fundamentales de este proceso son las
sigueintes; Trabajo, alienacién y emancipacién. Para
referirnos a esas categorias, utilizamos una investi-
gacién bibliografica como instrumento de estidio,
a partir de la seleccion de algunas obras com temas
como los siguientes: Sobre el judaismo, manuscritos
econdmicos y filos6ficos: tambien se uso el libro La
ideologia Alemana: El Capital- Libro 1. Como resul-
tado de esta investigacion, podemos corroborar que
a partir de Marx, las necesidades de superacién de
las relaciones sociales capitalistas como presupuesto
ontoldgico del trabajo no alienado y de la realizacién
libre y universal de la emancipacién humana.

Palabras clave: trabajo; alienacién; emancipacién
humana y karl marx.

Articulo recibido: 11/11/2018
Aceptado para publicacion: 12/12/2018

Abstract

This essay aims at investigating, based on Marxian
philosophy, the central categories of the process of
subjects’ formation and emancipation. In the Mar-
xian philosophical perspective the fundamental on-
tological categories of this process are: work, aliena-
tion and emancipation. In order to reflect upon these
categories, we adoptedthe bibliographical research as
our instrument, from the selection of some works,
such as On the Jewish Question, The Economic and
Philosophic Manuscripts; The German Ideology and
Capital — book I. As a result of this research, we can
affirm, from Marx’s perspective, the need to overco-
me capitalist social relations as an ontological pre-
supposition of non-alienated labor and the free and
universal realization of human emancipation.

Keywords: work; alienation; human emancipation;

Karl Marx.
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Introduccién

| objetivo de este ensayo consiste en investigar a partir de la filosofia Marxiana las centrales categorias

del proceso de formacién y constitucién del hombre como um ser social. En esta perspectiva las cate-
gorias a estudiar son las siguientes: ontologia, trabajo y emancipacién humana. Por lo tanto, utilizamos esta
investigacién bibliogréfica, como un instrumento, a partir de algunas obras, tales como: La Cuestién Judia,
Manuscritos Economicos y Filoséficos, La Ideologia Alemana y el Capital-Libro 1. Como resultado de esta
investigacién podemos afrimar, que a partir de Marx, el ser social se constituye a traves del trabajo, actividad
vital en el proceso de formacién y emancipacién humana.

En la primera parte del trabajo, nos enfocamos em la filosofia desarrollada por Marx y Engels, profundizando
la comprensién de la ontologia del trabajo, en la segunda parte, nos enfocamos em el proceso de alineamien-
to del trabajo y como es efectivo en el seno de las relaciones sociales capitalistas. Por tltimo, en la tercera y
tltima parte indicamos como este se puede convertir en un proceso de formacién y emancipacién humana,
desde la superacién del modo de produccién capitalista desde la aparicién de nuevas relaciones sociales: el
comunismo.

La discusién de este tema es esencial en la educacion y la ensefianza, sobre todo cuando se concibe a la edu-
cacién como un proceso de reproduccién social, la cual tiene como funcién construir de forma directa e
intencionalmente a cada individuo y su humanidad, la cual es producida histérica y colectivamente por los
hombres (Saviani, 1997) y es cuando se concibe la educacién como um preeso de conquista para la emanci-
pacién humana (Tonet, 2015).

El trabajo como fundamento ontolégico en la formacién humana en Marx

Como todo pensador ¢ hijo de su tiempo, recibiendo influencia y siendo condicionado por el constexto his-
térico, politico y tedrico de la textura social de su época, de esse mismo modo se dio con Marx, Karl Marx
(1818-1883), nacio em el seno de una familia burguesa pequena em Treves, en la Prusia Remana, Alemania.
Fue el contexto del siglo XIX, en donde Marx desarrollo un pensamiento marcado profundamente por una
perspectiva critica y revolucionaria de la sociedad capitalista. Conforme lo relatado por Lennin (2000), las tres
fuentes del pensamiento de Marx fueron: la filosofia cldsica alemana, la economia politica cldsica inglesa y el
socialismo utépico Frances. De esse modo, la concepcidn de la filosoffa de Marx debe comprenderse dentro
del contexto social, econdémico y politico en la cual el vivio, es decir en el siglo XIX.

Es asi, que las ideas de Marx se encuentran encaradas en una realidad material que abarcan las relaciones
sociales, siendo producidas y elaboradas en esas relaciones. De ese modo Marx reconoce la importancia de
los pensadores que lo antecedieron, principalmente Hegel, del cual recibio una gran influencia, mas argu-
mentaba que su método difiere del hegliano, ya que para Hegel la idea es el fundamento real, mientras que
para Marx, “al contrario, la idea no es outra cosa que el material transportado y producido en la cabeza del
hombre” (Marx, 2013, p. 90. Nuestra traduccién.). En vista de eso, Marx desarrolla una concepcién original
de la filosofia, la cual difiere y se opone a la filosofia idealisat hegliana y de todas las formas al idealismo que
marcaron la historia de la filosofia, desde Platén hasta Hegel. Es Por ello, que el proceso de conocimiento de
la perspectiva Marxiana, parte de lo concreto a lo abstracto, y de lo abstracto a lo concreto, en una relacién en
donde el pensamiento busca conocer los movimientos dialécticos de la realidad, representandolos o recrean-
dolos por médio de ideas. Es asi, como se puede verificar en La Ideologia Alemana, Marx, Engels (2009), ellos
elaboraron sus teorias sobre Feuerbach, en donde afirman que podemos distinguir a los seres humanos sobre
los animales por la conciencia, por la religién y por cualquier otro atributo, como la educacién, por ejemplo.



Mas el ser humano se distingue de los animales a medida que va produciendo los medios en la vida, a traves
del trabajo. Conforme lo dicho por Marx y Engels (2009, p. 24. Nuestra traduccién), los humanos “comien-
zan a distinguirse de los animales cuando estos empiezan a desarrollar sus medios de subsustencia [...] los
hombres producen indirectamente su propia vida material” [...]

En realidad al afirmar contra Feuerbach e Hegel la primacia de la produccién de vida material sobre la con-
ciencia, Marx y Engels (2009) rescatan 6 propuesto por la ontologia fundamental en toda la historia humana,
es decir, que los humanos tienen que vivir para hacer historia y de lo que da vida “ hacen parte, sobre todo en
comer, y beber, viviendas, vestidos y algunas otras cosas” (Marx & Engels, 2009, p. 40). De hecho, trabajando
sobre la naturaleza externa, o sea, la naturaleza inorgdnica, es donde el animal humano se va transformando
en su propia naturaleza interna (orgdnica), sin ese intercambio con la naturaleza el ser humano continuaria
manteniendo su forma animal, sin ni siquierara conseguir mantenerse vivo y reproducirse, como un ser hu-
mano social. En toda la historia humana, desde nuestros antepasados hasta los dias de hoy, el ser humano,
necesita dia tras dia, reproducirse a si mismo como espécie (ser biolégico) y como género humano (ser social).
Por cierto, “el caracter de este realcién se interfiere hata el punto en que el hombre se torno y se comprendio
como un ser genérico, como un ser humano” (Marx, 2002, p. 137. Nuestra traduccién).

La forma en la que el hombre se relaciona y trata a la naturaleza, maniefiesta en gran parte el desarrollo de
su humanidad, en relacién a la naturaleza de si mismo. Si esta propuesta es considerada en toda su amplitud,
podriamos decir, que la forma en la que el hombre se relaciona con la naturaleza, en las relaciones sociales
capitalistas podemos decir que tienen una caracteristica destructiva y que pone en peligro su propia super-
viviencia, colocando a la humanidad en un limite insuperable de capital, como consecuencia, la relacién del
hombre con la naturaleza es irreprimible, por el simple hecho de ser un elemento natural, y como tal, debe ne-
cesitar mantener ese intercambio permanente con la naturaleza, por médio del trabajo, para poder sobrevivir.

Por lo tanto y por medio de su actividad vital, o sea, el trabajo, que se da para la metamorfosis de la dimensién
de la animalidad para la dimensién humana, del animal para el ser humano, y del ser natural para el ser social.
La dimensién de la animalidad, habla al respecto de las caracteristicas propias de la espécie y que hacen parte
de la constitucién bioldgica de todo animal, incluyendo el animal humano, como por ejemplo, los instintos
del hambre, sed y reproduccién. La dimensién social, a su vez, esta se caracteriza especificamente del humano,
de esta forma, sus caracteristicas no estan presentes en su cédigo genético, de tal forma, que se aprende a ser
humano y ese aprendizaje se da socialemente, trayendo una marca de sociabilidad, del humano-social.

En ese proceso, tanto la naturaleza externa, se modifica mendiante la accién consciente de la actividad vital
humana, en cuanto a la propia naturaleza del animal humano. Asi la naturaleza es um cuerpo inorganico de
hombre, 16 que significa que sin ella el ser humano no consigue reproducir las condiciones necesarias para
su existencia fisica y espiritual; es decir, “afirmar que la vida fisica y espiritual del hombre y la naturaleza son
independientes, significa apenas que la naturaleza se interrrelaciona consigo misma, ya que el hombre es parte
de la naturaleza” (Marx, 2002, p. 116. Nuestra traduccién).

Asi, se puede comprobar em La Ideologia Alemana, Marx y Engels (2009), ellos elaboran sus tesis sobre Feuer-
bach, ellos afirman que podemos distinguir los seres humanos de los animales por la conciencia, religién o por
cualquier otro atributo como la educacién, por ejemplo. Mds el ser humano se distingue fundamentalmente
de los animales a medida que produce sus propios médio de vida, a traves del trabajo:

Podemos distinguir los hombres de los animales por médio de la conciencia, por la reli-
gién, o por todo lo que quiera. Mas estos se comienzan a distinguir de los animales cuando
empiezan a producir los médios para su subsisténcia (Lebensmittel), el cual es necesario para
su organizacién corporea. Al producir sus médios de subsistencia, los hombres producen
indirectamente su propia vida material. (Marx & Engels, 2009, p. 24. Nuestra traduccién).

Asi, y por medio de su actividad vital, o sea, el trabajo, es que se da la metamorfosis de la dimensién de la
humanidad, del animal para el ser humano. En ese proceso, tanto al naturaleza externa se modifica por la
accién conciente de la actividad vital humana, en cuanto a la propia naturaleza del animal humano, Marx

(2002, p. 116):

EDUCERE - Investigacion Arbitrada - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 379 - 392

€9
-t



Eliéser Toretta Zen, Antonio Donizetti Sgarbi. Trabajo, alienacidn y emancipacién humana en Marx: fundamentos ontolégicos en la formacidn del ser social

La naturaleza del cuerpo inorginico del hombre, es decir, la naturaleza en la medida en que
no es el préprio cuerpo del hombre. El hombre vive la naturaleza en su préprio cuerpo hu-
mano con el cual tiene que mantenerse en permanente intercambio para no morir. Afirmar
que la vida fisica y espiritual del hombre y la naturaleza son interdependientes, significa
que apenas la naturaleza se interrelaciona consigo misma, ya que el hombre es parte de la
naturaleza. (Nuestra traduccién).

En relacién a este pasaje de la obra Los Manuscritos Economicos-Filosoficos, se muestra como Marx concebia la
relacién del ser humano con la naturaleza, de una forma materialista-dialectica. El ser social, a diferencia del
animal, no es solo naturaleza dentro de la naturaleza, es la naturaleza con la naturaleza. Ese “con” significa él
actuando, de hecho, concientemente sobre la naturaleza, con el objetivo de adecuarla a sus necesidades vita-
les. Es como el ser natural transformara y se apropiara de los elementos de la naturaleza, (tierra, dgua, aire,
alimentos) para mantenerse vivo.'

Por 16 tanto para realizarse en cuanto a ser propiamente humano, se necesita ser objetivo y apropiarse de la
naturaleza de el y su exterior, realizando asi fuerzas propias del ser humano, o sea, sus sentidos materiales y
espirituales solo se tornan humanos en ese intercambio. De ese modo, al transformar la naturaleza por médio
de la actividad vital, el ser humano produce las condiciones objetivas y subjetivas que son necesarias en ambos
procesos de la humanizacién de la naturaleza y de si mismo. Asi, la produccién de los médios necesarios para
la reproduccién de la vida singular y genérica, no se da sin el trabajo. En este sentido, el trabajo es el principio
ontoldgico fundamental en la formacién del ser social, pues se caracteriza por um doble proceso, de trans-
formacién de la naturaleza y por la trasnformacién de su proprio ser que interviene conscientemente sobre
la naturaleza, convirtiendolo en un ser social. De esa forma, este primordial acto, que es el trabajo, a su vez
engendra nuevas necesidades, por lo tanto, no son inmediatamemte naturales, pero si sociales, transformando
al ser natural propiamente en un humano-social. Es asi como el libro I de £/ Capital Marx (2013) desarrolla
una comprensién ontoldgica del trabajo como central tema en la produccién de la vida humana:

El trabajo, es ante todo, un proceso entre el hombre y la naturaleza, es un proceso en donde
el hombre crea su propia accién, mide, regula y controla su metabolismo con la natura-
leza. El confornta con la matéria natural, como una potencia natural [Naturmacht]. Con
la finalidad, de apropiarse de la matéria natural de una forma til para su propia vida, y
por el movimiento de las fuerzas naturales pertenecientes a su cuerpo: sus brazos, piernas,
cabeza y manos. Actuando sobre la naturaleza externa y modificandola por médio de ese
movimiento, el modifica al mismo tiempo, su propia naturaleza. (Marx, 2013, p. 255.
Nuestra traduccién).

Efectivamente, en este pasaje de Marx podemos encontrar el sentido ontoldgico de trabajo como actividad
vital fundamental para la transformacién del “Mono en Hombre”.? En el proceso de trabajo, la totalidad del
ser humano se hace presente, manos, brazos, piernas, sentimientos, conocimientos, experiencias, en fin, todo
su ser de forma entera, no fragmentada, en la unidad de las dimensiones que lo constituyen como ser hu-
mano (materiales y espirituales) es lo que los distingue de todo el resto de la naturaleza y del mundo animal.
Ese proceso por el cual el ser social, por médio de sus sentidos fisicos e intelectuales, controla en medida su
relacién con los elementos naturales y para Marx (2013) uno de los supuestos que distinguen al ser humano
en ralcién al animal:

Suponemos el trabajo en una forma en que se refiere nicamente al hombre. Una arana eje-
cuta operaciones igual a las de un tejedor, y una abeja averguenza a muchos arquitectos con
la estructura de su colmena. Por lo tanto, desde el inicio se distingue al peor arquitecto de
la mejor abeja y de hecho es porque el primero tiene la colmena hecha en su cabeza desde
el inicio, antes de construirla con cera. Al final del proceso de trabajo, se llega a un resul-
tado en que estaba presente una representacion de trabajador en el inicio del proceso, por
lo tanto, el resultado ya existia de forma ideal. (Marx, 2013, p. 256. Nuestra traduccién).

Por consiguiente, se desprende que el trabajo es una actividad especificamente humana. Siendo asi, lo que
caracteriza el trabajo es que antes de ejecutarlo, o sea, antes de actuar sobre la materia de la naturaleza para
transformarla y adecuarla a sus necesidades, el ser humano proyecta em su cérebro, es decir, existe como un



proyecto, de forma que la accién humana sobre la naturaleza es siempre dirigida con una finalidad conscien-
te. El trabajo realiza el salto ontolégico® del animal hacia lo humano, del ser meramente animal para el ser
social. El trabajo, por lo tanto, es la mediacién entre el ser humano y la naturaleza, es el principio ontoldgico
fundamental que posibilita el desarrollo del animal para el animal humano. Asi, el trabajo como actividad
vital humana es la base a partir de la cual cada miembro de una especie se reproduce a si mismo como ser
singular y al mismo tiempo se reproduce como género humano. Sin embargo, en el caso especifico del ser
humano, la mera supervivencia fisica y bioldgica no significa su reproduccién como género humano, con sus
caracteristicas especificamente humanas histéricamente desarrolladas. El trabajo como actividad vital humana
significa que, para realizar su ser, los seres humanos no pueden prescindir del trabajo, siendo, por lo tanto, una
dimensién fundamental del ser genérico. En esa perspectiva, veamos lo que nos dice Marx (2002, p.116-117):

Ciertamente, el trabajo, la actividad vital, la vida productiva, aparece ahora para el hombre
como el Gnico medio que satisface una necesidad, la de mantener la existencia fisica. La
vida productiva, sin embargo, es vida genérica. Es la vida creando vida. En el tipo de acti-
vidad vital estd todo el caracter de una especie, o su cardcter genérico; y la actividad libre,
consciente, constituye el cardcter genérico del hombre. La vida se revela simplemente como
medio de vida. Es precisamente en la actuacion sobre el mundo objetivo que el hombre se
manifiesta como verdadero ser genérico. Esta produccién es su vida genérica activada. Por
medio de ella la naturaleza nace como su obra y su realidad. En consecuencia, el elemento
del trabajo es la objetivacién de la vida genérica del hombre; al no reproducirse solamen-
te intelectualmente, como en la conciencia, sino activamente, se duplica de modo real y
percibe su propia imagen en un mundo por él creado. (Cursivas en el original. Nuestra
traduccién).

En otras palabras, el trabajo es mediacién entre el ser humano y la naturaleza. Por medio de ese intercambio
el ser humano puede mantenerse vivo y reproducirse como género humano objetivindose en ella y creando
los objetos, los productos necesarios para la reproduccién de su vida singular y genérica. Deberes, los objetos
creados por el trabajo traen las huellas de lo humano, pues son productos de su actividad vital consciente. Es
por medio del trabajo que el ser humano se objetiva en la naturaleza, humanizdndola, plasmdndola, ddndole
una forma adecuada a la vida humana, como el alfarero moldea el barro a fin de darle una forma que sea il
. Si el trabajo tiene una dimensién ontoldgica formadora del ser social, porque en las relaciones sociales capi-
talistas ocurre el proceso de alienacién del ser social?

El proceso de alienacién del trabajo en las relaciones sociales capitalistas

Como hemos visto anteriormente, en la perspectiva ontoldgica Marxiana, el trabajo es uno de los presupues-
tos fundamentales en la formacién y en la constitucién del ser social, pero en las relaciones sociales capitalis-
tas ocurre el proceso de alienacién del trabajador. De este modo, nos preguntamos: ;cémo revela Marx este
proceso?

Para el autor, los objetos producidos por el trabajo humano poseen una doble caracteristica, tienen valor de
uso y valor de cambio. Como objeto creado para la satisfaccién de una necesidad humana posee un valor de
uso y, como valor de uso posee una calidad que se refiere a su propia naturaleza. Por ejemplo, una camisa: la
naturaleza de su tejido, es decir, su serventia, utilidad, estd en proteger el cuerpo orgdnico del ser humano de
las intemperies, del frio, del viento, del calor. Sin embargo, como el valor de uso de una determinada cosa, un
objeto, se transforma en valor de cambio? Al analizar las caracteristicas de valor de uso y valor de cambio de
las mercancias, Marx (1986) nos remite a Arist6teles en su obra “Politica”. Veamos lo que nos dice:

[...] Todo el bien puede servir para dos usos. Uno es propio a la cosa como tal, pero el otro
no lo es: asi, una sandalia puede servir como calzado, pero también puede ser cambiada. Se
trata, en los dos casos, de valores de uso de la sandalia, porque aquel que cambia la sandalia
por lo que necesita alimentos, por ejemplo, se sirve también de la sandalia como sandalia
como sandalia. Sin embargo, no es éste su modo natural de uso. Porque la sandalia no fue
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hecha para el cambio. Lo mismo ocurre con los demds bienes. (Marx, 1986, p. 31. Nuestra
traduccién).

Por lo tanto, el valor de cambio de un objeto, producto o mercancia estd en la calidad que tiene todo objeto,
toda mercancia, de ser permutado por otro, de ser intercambiable, o sea, de poder ser cambiado por otra mer-
cancia. Ademds, hay otro aspecto fundamental presente en este proceso de circulacién simple que convierte,
el valor de uso en valor de cambio que es el tiempo de trabajo socialmente gastado en la produccién de una
determinada mercancia. Veamos lo que nos dice Marx:

El tiempo de trabajo es el modo vivo de ser del trabajo, indiferente a su forma, a su conte-
nido, a su individualidad; es su modo vivo de ser como cantidad, al mismo tiempo que es
su medida inmanente. El tiempo de trabajo objetivo en los valores de uso de las mercancias
es tan exactamente la sustancia que los hace valores de cambio, y de ahi mercancias, como
también mide la magnitud determinada de valor. (Marx, 1986, p. 32. Nuestra traduccién).

Por tanto, el tiempo de trabajo socialmente necesario para la produccién de una determinada mercancia y la
calidad de esa mercancia en ser permutables o equivaler a las demds (equivalente general, por ejemplo, inicial-
mente el oro y, en la sociedad burguesa, el dinero) nos llevan a comprender el proceso de transformacién del
valor de uso en valor de cambio.

Para que el trabajo del individuo pueda resultar en valor de cambio, debe resultar en un
equivalente general, es decir, en la presentacién del tiempo de trabajo del individuo como
tiempo de trabajo general, o en la presentacién del tiempo de trabajo general como tiempo

de trabajo del individuo (Marx, 1986, p. 34. Nuestra traduccién).

Para Marx, durante el proceso de transformacién del valor de uso en valor de cambio de las mercancias reside
el cardcter de mistificacién de las relaciones humanas, lo que conduce a formas alienadas de trabajo (como
veremos mds adelante). De esta forma, los instrumentos, objetos, artefactos creados por los seres humanos a
través de su actividad vital poseen una doble dimensién: natural y social. La dimensién natural estd consti-
tuida por las cualidades fisico-quimicas de los objetos, lo que corresponderia al valor de uso; ya la dimensién
social se caracterizaria por el valor de cambio de los mismos, por el lugar y utilidad que ocupan o ocuparin
en las relaciones y pricticas sociales. Asi, aun considerando que el ser humano, por medio del trabajo, supera
lo inmediatamente natural, nunca podrd prescindir de la naturaleza, estando vinculada por su propia consti-
tucién, o sea, por ser también un ser natural.

En ese proceso podemos identificar la transformacion del trabajo operado por la formacién social burguesa.
Por lo tanto, si inicialmente el trabajo tiene una dimensién ontolégica formadora del ser social y, por lo tanto,
es una necesidad del proceso de humanizacién del hombre y de la propia naturaleza, cuando en las relaciones
sociales mercantiles, al ser transformado en valor de cambio, o sea, en trabajo abstracto, los productos del
trabajo humano ya no le pertenecen. Este proceso se da a lo largo de la historia humana y mds especificamente
con el surgimiento y consolidacién de la sociedad capitalista; de la propiedad privada y de la divisién social

del trabajo.

A lo largo de ese recorrido histdrico, los objetos de la actividad vital humana pasaron a ser propiedad de una
sola clase, imposibilitando la apropiacién universal de los bienes producidos por la clase que vive del trabajo.
Por lo tanto, el trabajo se transformé en medio de alienacién humana. Por cierto, tal reflexién nos remite al
otro pasaje de Marx (2002, p. 113. Nuestra traduccién):

La alienacién del trabajador en el objeto se revela asi en las leyes de la economia politica:
cuanto mis el trabajador produce, menos tiene que consumir; cuanto mds valores crea, mds
sin valor y mds despreciable se vuelve; cuanto mds refinado su producto, mds desfigurado
se vuelve; cuanto miés civilizado el producto, mds inhumano el trabajador; cuanto més
poderoso el trabajo, pero impotente se vuelve el trabajador; cuanto mds magnifico y pleno
de inteligencia el trabajo, mds el trabajador disminuye en inteligencia y se vuelve esclavo de
la naturaleza. Es evidente, el trabajo produce cosas buenas para los ricos, pero produce la
escasez para el trabajador. Produce palacios, pero chuchas para el trabajador. Produce belle-
za, pero deformidad para el trabajador. Sustituye el trabajo por mdquinas, pero encamina
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una parte de los trabajadores para un trabajo cruel y transforma a los demds en maquinas.
Produce inteligencia, pero también produce estupidez y cretinidad para los trabajadores.
(Nuestra traduccién).

En realidad, el trabajo tiene ontolégicamente una dimensién formadora del ser social. Sin embargo, en el
modo de produccién capitalista, en que reina la divisién social del trabajo y la propiedad privada de los
medios de produccidn, se convierte en medio de alienacién, degradacién y embrutecimiento del trabajador,
ademds de reificar la totalidad de las relaciones sociales, incluyendo la naturaleza:

La propiedad privada constituye asi el producto, el resultado, la consecuencia necesaria del
trabajo alienado, de la relacién externa del trabajador con la naturaleza y con si mismo. La
propiedad privada se deriva, pues, del andlisis del concepto de trabajo alienado, o mejor,
del hombre alienado, del trabajo alienado, de la vida alienada, del hombre extrafo a si mis-
mo. (Marx, 2002, p. 120. Nuestra traduccién).

De hecho, el fenémeno de la alienacién ocurre en las relaciones sociales de produccién, en las que el capital
es el sujeto y los seres humanos objetos. En esta sociedad regida por las relaciones mercantil, el ser social, al
objetivarse en la naturaleza, no puede por una fuerza que le es extrana apropiarse de los objetos de su propio
trabajo: estdn alienados de su propia actividad vital humana. De esta manera se pregunta Marx:

Pero en qué consiste la alienacién del trabajo? En primer lugar, el trabajo es exterior al
trabajador, o sea, no pertenece a su caracteristica; por lo tanto, no se afirma en el trabajo,
pero se niega a si mismo, no se siente bien, pero, infeliz, no desarrolla libremente las ener-
gias fisicas y mentales, sino que se agota fisicamente y arruina el espiritu. Por lo tanto, el
trabajador sélo se siente en si fuera del trabajo, mientras que en el trabajo se siente fuera
de si. Asi, su trabajo no es voluntario, sino impuesto, es trabajo forzado. No constituye la
satisfaccion de una necesidad, sino sélo un medio de satisfacer otras necesidades (Marx, 2002,
p. 114. Cursivas en el original. Nuestra traduccién).

Ciertamente, a partir de Marx, podemos afirmar que no es sélo la actividad vital humana que se encuentra
alienada, sino el conjunto de las relaciones sociales de las que el trabajador forma parte, o sea, la propia
existencia del ser social en su totalidad. La alienacién del trabajador en las relaciones sociales de produccién
y en el producto del trabajo constituye una forma de degradacién del ser, que se ve mutilado por su activi-
dad vital, o sea, el trabajo. De este modo, el trabajo, como se ve antes por nosotros, se transforma, deja de
constituirse como fundamento ontoldgico realizador del ser social cuando se materializa en una formacién
social especifica, en la que impera la propiedad privada de los medios de produccién. En otras palabras, en la
sociedad capitalista, el trabajo entonces se convierte en fuente de alienacién humana:

El trabajo externo, el trabajo en que el hombre se aliena, es un trabajo de sacrificio de si
mismo, de martirio. Su cardcter extrano resulta visiblemente del hecho de huir del trabajo,
como de la peste, tan pronto como no existe ninguna compulsién fisica o de cualquier otro
tipo. Finalmente, la exterioridad del trabajo para el trabajador se refleja en el hecho de que
él no le pertenece, de que en el trabajo él no pertenece a si mismo, sino a otro. Pertenecer a
otro es la pérdida de si mismo. Asi, se llega a la conclusién de que el hombre sélo se siente
libremente activo en sus funciones animales - comer, beber y procrear, cuando mucho,
en la habitacidn, en el adorno, etc. mientras que en las funciones humanas se ve reducido
a animal. El elemento animal se convierte en humano y humano, animal (Marx, 2002,
pp-114-115. Nuestra traduccién).

En realidad, en las relaciones sociales donde impera el modo de produccidn capitalista, es decir, la propiedad
privada de los medios de produccién y la division social del trabajo, los sentidos materiales e inmateriales del
ser social estdn alienados, embrutecidos por el modo de existencia. Para Marx (2002, p.142. Nuestra traduc-
cién):

[...] La propiedad privada nos ha hecho tan estipidos y parciales que un objeto sélo es

nuestro cuando lo tenemos, cuando existe para nosotros como capital o cuando por noso-
tros es directamente poseido, comido, bebido, transportado en el cuerpo, habitado, etc.,
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o mejor, cuando se utiliza. Por lo tanto, todos los sentidos fisicos e intelectuales fueron
sustituidos por la simple alienacién de todos los sentidos, por el sentido del tener.

Deberes, la alienacién provocada por la sociedad mercantil, cuyo nicleo sagrado es la propiedad privada de
los bienes producidos por el trabajo humano, permite sélo el desarrollo unilateral del ser, que se da en el
tener, imponiendo serios y dificiles obstdculos al proceso de emancipacién del trabajador. En ese sentido, el
embrutecimiento y la deformacién del ser operado por la divisién social del trabajo en el sistema capitalista
producen la alienacién y la deformacién de los sentidos humanos (fisicos y espirituales), dificultando el desa-
rrollo ontoldgico del hombre y su emancipacién como ser particular y genérico.

Emancipacidn politica y emancipacién humana en Marx

Ciertamente, en la filosofia desarrollada por Marx, s6lo con la supresién de las relaciones sociales capitalistas
y la superacién de la propiedad privada por medio del comunismo seria posible en la historia el retorno del
hombre al propio hombre, o sea, la superacién de la alienacién humana y el desarrollo de su personalidad
como hombre social, lo que posibilitaria su emancipacién humana. En este sentido, al reflexionar sobre el
trabajo como fundamento ontoldgico en la formacién del ser social, lo hace en doble sentido: el primero nos
remite a las posibilidades y limites historicos frente a la légica de alienacién y degradacién de la totalidad de
la vida social promovida por el capitalismo; y el segundo concibe el trabajo como actividad vital en el proceso
de formacién y emancipacién humana. Deberes, el trabajo, fundamento del ser social, no debe ser confun-
dido con empleo, forma histérica que el trabajo viene asumiendo en las relaciones sociales capitalistas. Por el
contrario, en la perspectiva Marxiana, €l es el fundamento ontolégico por el cual el ser social se autoproduce
como tal y se humaniza. En ese sentido, para Marx, se hace necesario la superacién de las relaciones sociales
capitalistas.

De acuerdo con el pensador / el autor, en la sociedad comunista, cuando superadas las relaciones sociales en
las que impera el capital, el mundo producido por el trabajo humano-resultante de su actividad vital- seria
apropiado por todos, posibilitando el desarrollo singular del género humano, contribuyendo a su proceso de
emancipacién humana. En la sociedad comunista la forma de apropiacién de la actividad humana se modifica
fundamentalmente en comparacién con la sociedad capitalista, donde las relaciones de los seres humanos con
el mundo por ellos producido se reducen a una tinica forma de apropiacién, al tener, a la posesién inmediata.
En ese sentido, analiza el filésofo alemdn:

El comunismo es la eliminacién positiva de la propiedad privada como auto alienacién hu-
mana y, de esta forma, la verdadera apropiacién de la esencia humana por el hombre y para
el hombre. Y, de este modo, el retorno del hombre a si mismo como ser social, o mejor,
verdaderamente humano, retorno ese integral, consciente, que asimila toda la riqueza del
desarrollo anterior (Marx, 2002, p. 138. Nuestra traduccién).

Como se puede comprobar en el fragmento anterior, el filésofo alemdn hace una distincién fundamental
entre el cardcter colectivo de la propiedad y su caracteristica de particular. En el comunismo, todos los bienes
producidos por el trabajo humano son colectivizados y estdn al servicio de la satisfaccién de las necesidades
humanas. Por eso, el comunismo es para Marx la reapropiacién del hombre por el hombre, o sea, la posi-
bilidad de superacién de la alienacién y la realizacién de la verdadera esencia humana en cuanto ser social.
En sintesis, el comunismo representaria la emancipacién del ser humano en su totalidad, del hombre social,
como ser genérico.

La supresion de la propiedad privada constituye, de este modo, la emancipacién total de
todos los sentidos y la calidad humana. Pero sélo es esta emancipacién porque los referidos
sentidos y propiedades se han vuelto humanos, tanto desde el punto de vista subjetivo
como objetivo. El ojo se convirtié en un ojo humano, en el momento en que su objeto
se transformé en objeto humano, social, creado por el hombre y para el hombre. En con-
secuencia, los sentidos del hombre social son diferentes del hombre no social. Sélo por
medio de la riqueza objetivamente desarrollada del ser humano es que en parte se cultiva y



en parte se crea la riqueza de la sensibilidad subjetiva humana (el oido musical, el ojo para
la belleza de las formas, en resumen, los sentidos capaces de satisfaccién humana y que se
confirman como capacidades humanas). Ciertamente no son sélo los cinco sentidos, sino
también los llamados sentidos espirituales, los sentidos pricticos (voluntad, amor, etc.), o
mejor, la sensibilidad humana y el cardcter humano de los sentidos. (Marx, 2002, pp. 142-
143. Nuestra traduccién).

De hecho, el ser humano como totalidad social se apropia de su humanidad mientras sus sentidos materiales
e inmateriales (espirituales) —su individualidad— son, al mismo tiempo, naturales y sociales, y sélo se vuelven
plenamente desarrollados como sentidos humanos. Asi, el desarrollo pleno de los sentidos humanos posibi-
litaria la emancipacién del ser social. El cardcter social humano, o sea, lo humano-social se manifiesta en las
relaciones que establece con la naturaleza y con los demds seres humanos.

Cuando Marx critica articulos de la Declaracién de los Derechos Humanos o algunas leyes norteamericanas,
es porque ve en estos documentos la defensa del derecho del hombre egoista, centrado en la propiedad, sin
apertura para los demds hombres, para lo social. En el estudio de los diferentes modos productivos, en el
Grundrisse, Marx (2011, 388s) enfatiza el modelo asidtico, el eslavo, antiguo y germdnico, o sea, aquellos que
valoran la propiedad colectiva de la tierra. El fildsofo trabaja con el concepto de emancipacidn, tanto politica,
como humana. En cuanto a la cuestion judia, como brasilenos debemos trabajar por la emancipacién politica
de Brasil y como “hombres, por la emancipacién de la humanidad.” Sin embargo, tenemos que emanciparnos
a nosotros mismos, antes de y en el sentido de que, Sin embargo, es importante enfatizar que no se trata de
conquistar sélo la emancipacién politica de la sociedad civil, lugar donde se dan los conflictos, a la busqueda
de los intereses egoistas. Se busca la emancipacién humana, lugar donde se manifiesta el cardcter colectivo,
que puede confundirse con la vida del Estado.

En su obra Sobre la cuestion judia, Marx dialoga con Bruno Bauer sobre la emancipacién politica de los judios,
los limites y posibilidades de la emancipacién politica (judia y cristiana) se constituyen en condicién para la
emancipacién humana. Asi, Marx (2010a, p.33) comienza su obra con la pregunta “Los judios alemanes an-
helan la emancipacién. ;Qué emancipacién anhelan? La emancipacién ciudadana, la emancipacién politica.
“De este modo, los judios desean emanciparse del Estado alemdn cristiano, sin embargo, tal emancipacién no
es posible debido a la caracteristica del Estado alemdn - el hecho de ser cristiano. En ese contexto, se dard el
didlogo critico de Marx con Bruno Bauer sobre la emancipacién politica de los judios en Alemania.

De acuerdo con Marx (2010a) Bauer concibe la cuestién judia s6lo como una querella entre religién y Esta-
do: entre el cardcter cristiano del Estado alemdn y los judios; y entre preconcepto religioso y emancipacién
politica. De esta forma, para Bauer, el judio necesita liberarse de su ser judio, abandonando su religién, para
poder emanciparse politicamente, asi como el Estado debe tornarse laico para emanciparse del cristianismo.
En otras palabras, el judio debe liberarse de su religion aunque siga siendo judio. Hay un intento de liberar
el Estado de su cardcter cristiano, haciéndolo libre de los prejuicios religiosos, propios de la Edad Media y,
con esta, el objetivo de Bauer consiste en la emancipacién politica tanto de los judios y de los alemanes. Para
Marx, la querella entre judios y cristianos senala al aspecto de la alienacién religiosa en las relaciones practicas
entre los hombres:

Principalmente el judio alemdn se enfrenta, en general, con la falta de emancipacién po-
litica y con el pronunciado cardcter cristiano del Estado. Sin embargo, en los términos de
Bauer, la cuestién judia tiene un significado universal, independiente de las condiciones
especificamente alemanas. Ella constituye la pregunta por la relacién entre religién y Es-
tado, por la contradiccién entre la implicacidn religiosa y la emancipacién politica. La
emancipacion en relacién a la religién es colocada como condicién tanto al judio que quie-
re ser politicamente emancipado en cuanto al Estado que debe emancipar y ser él mismo
emancipado. (Marx, 2010a, p. 35. Nuestra traduccién).

El limite de la argumentacién y andlisis de Bauer se da cuando el autor critica el cardcter cristiano del Estado
y no el Estado en si, es decir, el Estado como instrumento de legitimidad de la sociedad burguesa. Por lo
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tanto, como se puede comprobar en el fragmento abajo, la cuestién de la emancipacién politica del Estado en
relacién a la religién es necesaria, pero no constituye el fundamento de la emancipacién humana.

Vemos el error de Bauer en el hecho de someter a la critica tan sélo el “Estado cristiano”,
pero no el “Estado como tal”, en el hecho de no investigar la relacién entre emancipacién
politica y emancipacién humana y, en consecuencia, de imponer condiciones que s6lo se
explican a partir de la confusién acritica de la emancipacién politica con la emancipacién
humana general. (Marx, 2010a, p. 35. Nuestra traduccién).

La liberacién del Estado de las formas del poder teocritico, que perduré por siglos durante el periodo medie-
val, no deja de ser una conquista fundamental en la historia, no sélo para alemanes y judios, sino para todos
los seres humanos. Entonces, ;por qué la emancipacién politica del Estado en relacién a la religién no es
suficiente para la emancipacién humana? Para Marx (2010), aunque la emancipacién politica represente un
gran progreso, “no llega a ser la forma definitiva de la emancipacién humana en general, sino que constituye
la forma definitiva de la emancipacién humana dentro del orden mundial vigente hasta aqui”.

Por consiguiente, aunque el Estado se haya emancipado de la religién y, por tanto, conquistado su emancipa-
cién politica, no abolird la religién como un interés particular de los individuos en la sociabilidad burguesa y
no representard por si solo la emancipacién humana. De este modo, el establecimiento de un Estado laico no
disolve la religion, pues ésta saldria de la esfera publica hacia la esfera de la vida privada.

La cuestién de la relacién entre emancipacion politica y religion se transforma para nosotros
en la cuestion de la relacidn entre emancipacion politica y emancipacion humana. Critica-
mos la debilidad religiosa del Estado politico al criticar al Estado politico en su construc-
cién secular, independientemente de su debilidad religiosa. El limite de la emancipacién
politica queda evidente de inmediato en el hecho de que el Estado es capaz de liberarse
de una limitacién sin que el hombre realmente quede libre de ella, en el hecho de que el
Estado sea capaz de ser un Estado libre [Freistaat, repablica] el hombre sea un hombre libre.
(Marx, 2010a, pp. 38-39. Nuestra traduccién).

De esta manera, la emancipacién politica del Estado no representa de hecho la emancipacién del ser humano
frente a la religién, sino tan s6lo que se ha convertido en asunto personal de su corazdén, pero de su corazén
alienado de si mismo. El Estado liberado de la religién no significa en la practica la liberacién real del ser
humano de la religién, pues éste se encuentra preso a dogmas como guias de sus acciones en las relaciones
sociales. En Contribucion a la critica de la Filosofia del Derecho de Hegel, Marx (2010b) afirma que hay una
dualidad vivida por los seres humanos en las relaciones sociales capitalistas, los cuales buscan, en la forma
privada, la religién como un anestésico para su vida alienada. Asi, para Marx:

[...] Es el hombre que hace la religion, no es la religién que hace al hombre. Y, en efecto,
la religién constituye conciencia de si y autopercepcién para el hombre que atin no se ha
asumido o que ya se ha perdido. Pero el hombre no es un ser abstracto, acocorado fuera
del mundo. El hombre es, de hecho, e/ mundo del hombre, el Estado, la sociedad. Este Es-
tado, esa sociedad produce la religién, una conciencia de mundo equivocada, por constituir
un mundo equivocado. |[...]La miseria religiosa es, en un aspecto, la expresidn de la miseria
real y, en otro, la protesta contra la miseria real. La religion es el suspiro de la criatura ator-
mentada, el alma de un mundo sin corazén, de la misma forma que es el espiritu de las
situaciones desprovistas de espiritu (Marx, 2010b, pp. 30-31. Nuestra traduccién).

Asi, la emancipacién del hombre frente a la religién es una condicién fundamental en el proceso de emanci-
pacién politica. Sin embargo, la emancipacién politica del hombre en relacién a la religién no abolié los fun-
damentos de la sociabilidad burguesa, de la propiedad privada y la contradiccién entre los intereses egoistas y
los intereses del género humano. De esta forma, la emancipacién politica del Estado y del hombre frente a la
religién no condujo a la emancipacién humana; lo que se hizo en la prictica fue instaurar una nueva forma de
dominacién, la dominacién del Estado burgués, propia de la sociedad burguesa, en que los derechos humanos
se transformaron en los derechos del ciudadano burgués, del ser humano apartado de la comunidad, del ser
humano egoista.



El Estado politico pleno constituye, por su esencia, la vida del género humano en oposi-
cién a su vida material. Todos los presupuestos de esa vida egoista contintian subsistiendo
fuera de la esfera estatal en la sociedad burguesa [en la esfera de la vida privada). Cuando
el Estado politico alcanzé su verdadera forma definitiva, el hombre lleva una vida doble
no sélo mentalmente, en la conciencia, sino también en la realidad, en la vida concreta;
que lleva una vida celestial y una vida terrena, la vida en la comunidad politica, en la que
se considera un ente comunitario, y la vida en la sociedad burguesa, en la que actia como
persona particular, enfrenta a las demds personas como medios, degrada a si a la condicién
de medio y se convierte en un juguete en la mano de poderes extrafios a él. (Marx, 2010a,
p. 40. Nuestra traduccién).

De la misma manera, la emancipacién politica del Estado ha prohibido la religion a la esfera de la vida priva-
da, de la vida privada, por lo tanto, el Estado burgués opera una doble escisién en el hombre: como ente po-
litico, se considera uno como los demds, un ser comunitario ; pero en la esfera de la sociabilidad burguesa, se
sitlia como ser egoista, individualista, que busca y persigue sus propios intereses encarando a sus iguales como
medios y no como fines en si mismos. Por conseguinte, Marx, al analizar la emancipacién politica del Estado
en relacién a la religién y su expresién real como Estado burgués, desmitifica las relaciones de sociabilidad
creadas por este Estado que se ha vuelto tan perverso como el Estado teocrdtico medieval. El Estado burgués,
al abolir los prejuicios religiosos (lo que representé una forma de emancipacién en relacién a la tutela de la
religién), creé nuevas formas de desigualdad entre las personas; sin embargo, ahora no sélo religiosas, sino
econdmicas, politicas y culturales. Al analizar el cardcter histérico de la sociedad burguesa y la constitucién
histérica de los derechos humanos, Marx afirma que:

Os droits de I'homme, los derechos humanos, se diferencian como tais dos droitsducitoyen,
de los derechos del ciudadano. ;Quién es ese hombre que es diferenciado del cizoyen? Na-
die mds nadie menos que el miembro de la sociedad burguesa. ;Por qué el miembro de la
sociedad burguesa es llamado “hombre”, pura y simplemente, y por qué sus derechos son
llamados derechos del hombre? En primer lugar constatamos el hecho de que los asi llamados
derechos humanos, os droits de 'homme, diferentemente de los droitsducitoyen, no son més
que los derechos del miembro de la sociedad burguesa, es decir, del hombre egoista, del hom-
bre separado del hombre y de la comunidad. (Marx, 2010a, p. 48. Nuestra traduccién).

De esta manera, la emancipacién politica operada por la burguesia hace real la escisién entre el ser individual
y el ser social, entre el ser humano egoista, fundamento de esa sociabilidad, y el ser genérico. Los derechos
humanos en esta perspectiva no pasan de los derechos del hombre burgués, del hombre egoista apartado de
la sociedad, del “hombre como lobo del propio hombre”, como afirmé Hobbes. La separacién entre los dere-
chos humanos de los derechos del ciudadano es, por lo tanto, en la concepcién de Marx, el fundamento en el
que se asienta la emancipacién politica y la no realizacién efectiva de la emancipacién humana.

Al analizar los derechos humanos presentes en la “Declaracién de los derechos del hombre y del ciudadano”
de 1793, Marx critica por la raiz los fundamentos de la sociabilidad burguesa, cuando ésta proclama que los
derechos a la libertad, la igualdad y la propiedad son derechos naturales e inalienables del ser humano , no
explicitando el cardcter histérico-social de esos derechos y, a su vez, su dimensién ideoldgica. De este modo,
Marx hace estremecerse los fundamentos sobre los cuales se alza todo el edificio de la sociedad burguesa,
sintetizados en los tres derechos pilares de la Revolucién Francesa: el derecho a la libertad, la igualdad y la
propiedad. El filésofo desvela el cardcter ideolégico que disimula los reales intereses de la sociedad burgue-
sa cuando afirma que los derechos llamados humanos no son més que los derechos del hombre egoista del
“hombre como miembro de la sociedad burguesa, a saber, como individuo recogido a su interés privado ya
sus caprichos, privado y separado de la comunidad “ (Marx, 2010a, p. 50. Nuestra traduccién).

La consolidacién del orden burgués representé la lucha contra el antiguo régimen feudal en el que vigia los
privilegios religiosos. De esta manera, la sociedad burguesa solapé los fundamentos de la sociedad feudal, su
concepcién de mundo, de hombre y de religién, y separé el Estado de la religién, posibilitando su emanci-
pacién politica, no sélo del alemdn y del judio, sino de todo ser humano. Pero la emancipacién politica s6lo
representd la emancipacién formal, la realizacién de la libertad de tener y no de ser, del hombre centrado
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en si mismo, del hombre egoista y apartado de su semejante, y no del hombre social, del hombre genérico.
Deberes, las relaciones sociales engendradas por la burguesia se caracterizan por la codicia, la acumulacién de
riquezas, el consumismo, la competencia y la supremacia del poder del dinero a escala planetaria sobre la vida
humana y la naturaleza. Convergiendo con ese andlisis, Marx explicita sus presupuestos:

El hombre, en calidad de miembro de la sociedad burguesa, el hombre apolitico, necesa-
riamente se presenta entonces como el hombre natural. Os droits de 'homme se presentan
como droitsnaturels, porque la actividad consciente se concentra en el acto politico. El
hombre egoista es el resultado pasivo, que simplemente estd dado, de la sociedad disuelta,
objeto de la certeza inmediata, por lo tanto, objeto natural. La revolucién politica descom-
pone la vida burguesa en sus componentes sin revolucionar esos mismos componentes ni
someterlos a la critica. El hombre real sélo llega a ser reconocido en la forma del individuo
egoista, el hombre verdadero, sélo en la forma del hombre, citoyen abstrato. (Marx, 2010a,
p. 53. Nuestra traduccidn).

En este sentido, la construccién y el desarrollo de nuevas relaciones sociales en las que el ser humano pueda
emanciparse como “hombre total” se plantea como desafio y posibilidad histérica en la praxis humana, que
busca construir nuevas relaciones més alld de la sociedad regida por el hombre capital.

La superacion de las relaciones sociales capitalistas como condicién ontolégica
de la emancipacién humana

La respuesta a esta pregunta requiere el rescate del sentido ontolégico del trabajo, como tematizado anterior-
mente, actividad vital en el proceso de transformacién de la naturaleza y de la realizacién humana. Asi, se
plantea como desafio en las relaciones sociales capitalistas la superacién de la propiedad privada y del trabajo
alienado para que éste pueda convertirse en trabajo emancipado. Sin embargo, percibimos que tal forma de
concebir el trabajo ha encontrado cada vez mds dificultades y limites frente a las nuevas formas de gestién y
organizacién del trabajo en las relaciones sociales capitalistas.

Las nuevas formas de gestionar y organizar el trabajo en el capitalismo, observadas a mediados de la década
de 1990, han sido caracterizadas por un proceso de reestructuracién productiva y de acumulacién financie-
ra, lo que ha contribuido a una profundizacién del proceso de enajenacién del trabajador. Por lo tanto, esta
configuracién capitalista acaba por comprometer los vinculos laborales, acentuando la légica destructiva en la
relacién entre los seres humanos y la naturaleza.

De acuerdo con Antunes (1998), algunas caracteristicas pueden ser enumeradas para calificar las modificacio-
nes en el sistema de produccién capitalista, que vienen fragmentando el proceso de trabajo y contribuyendo a
la alienacién de la clase trabajadora: la incorporacién de la ciencia y la innovacién tecnolégica en los procesos
productivos; la produccién global y flexible; la nueva forma organizacional toyotista’; y la globalizacién del
capital financiero especulativo e improductivo. A partir de todas estos cambios, lo que se percibe es que el
volumen de desempleo aumenta y diversifica su forma, ademds de alcanzar desigualmente a los trabajadores
segun sus caracteristicas de género, escolarizacién, edad y pertenencia étnico-racial.

De este modo, el cardcter destructivo del sistema capitalista se manifiesta de forma mds contundente y grave
en la precarizacién de la fuerza humana (a ejemplo de la tercerizacién y de la reciente reforma laboral) y en la
degradacién de la naturaleza, por aquellos que se consideran “duefios del mundo” . El conocimiento cientifico
y tecnoldgico producido histéricamente por la humanidad es apropiado por las grandes empresas, corporacio-
nes financieras y carteles’, que lo utilizan al servicio de sus intereses, de la ampliacién de sus fuentes de riqueza
en detrimento de la miseria de gran parte de la humanidad (Antunes, 1998; Harvey, 2016).

Por consiguiente, Marx pone como fundamento ontolégico de la emancipacién humana la necesidad de
superacion de las relaciones sociales capitalistas (Harvey, 2016, p. 246). Como camino para el comunismo,
sin embargo, la clase trabajadora deberd luchar para construir la sociedad socialista poniendo en préctica un
humanismo revolucionario, que “rechaza la idea de que existe una ‘esencia humana inmutable, o dada de



antemano [propio del humanismo burgués que nos obliga a reflexionar profundamente sobre cémo podemos
llegar a ser un nuevo tipo de ser humano” (Harvey, 2016, p. 265. Nuestra traduccién) y de sociedad que estar
compuesta por productores asociados, libres, creativos y activos, donde la produccién material de los bienes
necesarios a la vida serfa socializada y no habria necesitados, pues todos habrian lo necesario para vivir una
existencia auténticamente libre y humana.

Conclusiéon

Nuestro objetivo fue investigar, a partir de la filosofia Marxiana, las categorias centrales del proceso de forma-
cién y constitucion del ser social: ontologia, trabajo y emancipacién humana. Como resultado de este trabajo,
podemos afirmar que el ser social se constituye por el trabajo no alienado, actividad vital en el proceso de
formacién de personas emmancipadas en términos politicos y humanos. Sin embargo, hay que superar las
relaciones sociales neoliberales que experimentamos en Brasil y en el mundo, fundadas en la especulacién del
capital financiero, para que tal emancipacidn sea alcanzada.

En sintesis, como vimos en el desarrollo de este ensayo, la emancipacién politica por si sola operada por la
sociedad burguesa no sélo no logré ser un medio para la emancipacién humana, como creé las condiciones
concretas para su no realizacién, al escindir los intereses del ser humano comos intereses de la comunidad;
al convertir a la otra persona en obstdculo y no canal de realizacién de su libertad; y al erigir la propiedad
privada como derecho natural humano y subordinar todas las relaciones sociales a los intereses egoistas del
hombre burgués. Asi, la sociedad burguesa no realizé la emancipacién humana, aun habiendo realizado la
emancipacién politica. ®
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Notas

1. Esconveniente recordar que la expresién apropiada forma en Marx un par dialectico con la adjetivacién,
en sentido de que por médio del trabajo el hombre se apropia de los objetos naturales y culturales creados
por médio de la actividad vital humana. Esta aclaracién es para anotar que no se trata de una aclaracién
de la razon instrumental que domina y subordina a la naturaleza o a sus fines meramente econémicos
transformandolos en solo mercancia.

2. Aqui hacemos alusién al texto de Friedrich Engels “ Sore el papel del trabajo de la transformacién del
mono en hombre” en el cual argumenta con datos historicos sobre el papel ontoldgico del trabajo en este
trasnformacion.

3. Exatamente em virtude disso, Lukdcs (1979, p.16) afirma que “o préprio homem que trabalha é transfor-

mado pelo seu trabalho” ou que “com o trabalho, portanto, dd-se a0 mesmo tempo, no plano ontolégico,
a possibilidade do desenvolvimento superior dos homens que trabalham.”
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4. Para Pinto (2010, p.61), “el sistema de organizacién del trabajo toyotista surgié en un contexto muy
diverso al del sistema taylorista / fordista. En el momento en que el tltimo germiné dentro de una
economia en crecimiento y, por lo tanto, contando con un mercado consumidor (tanto interno, como
externo) en expansion, el toyotismo surgi6 en un contexto de crecimiento econémico lento, en medio de
un mercado interno que, si por un lado apuntaba al consumo de pricticamente todos los tipos de bienes
y servicios, mostrandose diversificado, por otro se caracterizaba por la pequena expansién de la demanda.
Tales eran las caracteristicas del contexto econédmico japonés después de la Segunda Guerra Mundial, un
ambiente propicio para la bisqueda de innovaciones por mayor competitividad por las empresas japone-
sas”.

5. Para uma anilise aprofundada sobre a dominacao do capital financeiro especulativo improdutivo e a
destruigao da natureza e dos direitos sociais, sugerimos a leitura da obra A era do capital improdutivo, de
Ladislau Dowbor.
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Resumen

En este articulo se examinan las ideas y realizaciones
educativas de Laureano Villanueva, quien, mientras
ejerci6 la Presidencia del estado Carabobo (1890-
1891) y dirigi6 el Ministerio de Instruccién Publica
(1906-1907), promovié la coeducacién, el desempe-
fio magisterial de las mujeres, la multiplicacién de
escuelas rurales, la edificacién de planteles adecua-
dos para la actividad escolar y la promulgacién de un
c6digo que la reglamentara en la entidad carabobe-
fia; con el propésito, expreso en sus formulaciones
sobre la materia, de fomentar la instruccién publica
venezolana y ampliar sus alcances. Las fuentes que
lo sustentan, documentales y hemerograficas princi-
palmente, arqueadas en varios archivos nacionales,
constituyen la base de los aportes y las novedades en
este estudio de ideas entroncado con historia de la
educacién.

Palabras clave: Laureano Villanueva, Instruccién
Publica del siglo XIX, Ideas educativas.

Abstract

This article examines the ideas and educational achie-
vements of Laureano Villanueva, who, while he was
president of the state of Carabobo (1890-1891) and
directed the Ministry of Public Instruction (1906-
1907), promoted coeducation, the teaching perfor-
mance of the women, the multiplication of rural
schools, the building of adequate schools for school
activity and the promulgation of a code that will re-
gulate it in the Carabobo state; with the purpose,
I express in its formulations on the matter, to pro-
mote Venezuelan public instruction and to broaden
its scope. The sources that sustain it, mainly docu-
mentaries and newspapers, arched in several national
archives, constitute the base of the contributions and
novelties in this study of ideas related to the history
of education.

Keywords: Laureano Villanueva, Public Instruction
of the XIX century, Educational ideas.
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Introduccién

urante el dltimo tercio del siglo XIX el Estado venezolano hizo esfuerzos con la intencién de extender

los alcances de la instruccion publica, lo que significaba, acorde con informes oficiales, incrementar
la matricula y los establecimientos escolares, organizar e instituir modalidades educativas, ordenar el presu-
puesto que habria de sostener al sector y constituir juntas para su fomento y supervision; ello en un pais con
elevado porcentaje de analfabetismo.

Si bien el decreto del 27 de junio de 1870 propuesto por el secretario de fomento Martin J. Sanabria y refren-
dado por el presidente Antonio Guzmdn Blanco, que planteé “alcanzar cuanto antes la universalidad de la
instruccién primaria en Venezuela™, no tuvo resultados inmediatos ni un alcance uniforme en todo el terri-
torio nacional en términos de objetivos trazados, su espiritu sirvié de referencia para el impulso de iniciativas
tendientes a avanzar en tal propésito; notdndose, cabe decir, un crecimiento desigual del ramo educacional en
algunos lugares en relacién con otros, lo que obedecid, en buena parte, al accionar de funcionarios y actores
politicos e intelectuales que, por su formacién, dinamismo y concepcién de la sociedad, se empenaron en
adoptar medidas concretas, en varios casos ambiciosas, para atender esta importante materia a la que antes
José Maria Vargas, entre 1838 y 1850, en calidad de Presidente de la Direccién Nacional de Instruccién
Publica, ofrendé su vocacién de servicio “por mejorar las menguadas condiciones de nuestros estudios pri-
mitivos™ . En esta ocasidn se hard un acercamiento sobre la base de fuentes primarias, fundamentalmente de
archivo, hemerograficas y documentales, a las ideas que, en el dmbito de la instruccién publica, resaltan en el
pensamiento de Laureano Villanueva (San Carlos,1840-Caracas,1912); asi como a las principales propuestas
y ejecutorias educativas, inspiradas en tales formulaciones, algunas de ellas pioneras en el pais, promovidas
durante su ejercicio como Presidente del estado Carabobo (1890-1891) y Ministro de Instruccién Publica
(1906-1907), en funcién de ampliar la cobertura de ésta, para crear condiciones favorables al contexto escolar.

Las formulaciones y acciones educativas de Laureano Villanueva, expuestas en su elaboracién historiografica,
periodistica y en documentacién oficial e instrumentadas a través de su gestién gubernamental, las cuales no
han sido tratadas como objeto de estudio especifico por la historia de la educacién venezolana, solo revisa-
das desde el breve escrutinio que hizo Rafael Ferndndez Heres* al balance ministerial rendido por aquél al
Parlamento nacional; serdn abordadas al examinar sus ideas educativas y realizaciones en el drea durante su
administracion presidencial en Carabobo, entre las que sobresalen la redaccién y promulgacién del cédigo
de instruccién publica en dicha entidad federal, la creacién de la escuela modelo con el objetivo de edificar,
como politica sin precedentes del Ejecutivo carabobeno, instalaciones propias y adecuadas para las escuelas
primarias del estado y el impulso de la escuela agronémica de Valencia, en 1891; y al analizar la Memoria que
presenta el Ministro de Instruccion Piiblica [Laureano Villanueva] al Congreso de los Estados Unidos de Venezuela

en sus sesiones ordinarias de 1907, consignada el 23 de mayo de este ano’.

Acercamiento inicial a las ideas educativas de Villanueva

Las formulaciones de Laureano Villanueva en materia de instruccién publica se resumen, en cuanto a de-
finiciones concretas, en la necesidad de ampliar su alcance geogrifico y matricular, de mejorar los espacios
escolares, en su mayoria improvisados, y de dotarla de un cuerpo reglamentario en aras de adecuar el c6digo
nacional entonces vigente a la realidad carabobefia, “a fin de dar a la ensefianza un impulso enérgico y orde-
nado” en todos sus niveles, lo que incluia, bajo su concepcidn, atender lo relacionado con la formacién de los
colegiales, la organizacién escolar y con la preparacién y escogencia de los preceptores o maestros. Tales consi-
deraciones, en cuenta y atendidas a través de varias iniciativas gubernamentales durante su ejercicio presiden-
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cial en Carabobo, pero también mientras rigié el Ministerio de Instruccién Publica, estdn sustentadas en un
conjunto de ideas, entendidas como guia de accién y marco referencial alrededor del ramo, recogidas, princi-
palmente, en discursos pronunciados en escenarios educativos, en mensajes e informes oficiales presentados
ante organos legislativos en su cardcter de funcionario publico, en prensa coetdnea y, con menor extension, en
algunas de sus elaboraciones historiograficas como, por ejemplo, en la Biografia del Doctor José Maria Vargas.

Para Laureano Villanueva, impulsor de la multiplicacién de escuelas en el estado Carabobo mientras ocupé
cargos oficiales que asi lo permitieron, la instruccién publica debia “esparcirse por todas partes como la inicial
preparacién de las almas para entrar en la vida infinita de la actividad humana™. Quien no sabe leer y escribir,
aleg, “no llegard a ser consciente ciudadano, ni comprenderd los deberes para fundar un hogar, como rebel-
de a todos los progresos de la sociedad™; de ahi que una nacién “de fe en la libertad y anhelos por la dicha
comin, se empefie en aumentar sus escuelas de primeras letras y pida diariamente al Ejecutivo Nacional...
nuevas escuelas para poblaciones y caserios, y aun para cdrceles y cuarteles™.

En su opinidn, la instrucciédn primaria, obligatoria acorde con el decreto del 27 de junio de 1870, “compren-
g J p
de aquellos conocimientos que estan al alcance de las mds escasas inteligencias, v se deben senalar para ellas
q q g y
horas escolares que permitan, adn a la criatura mds pobre, asistir a la escuela’’’, e indicd, atendiendo a una
realidad de la Venezuela rural decimondnica, que ello debia aplicarse “sin detrimento de los trabajos caseros
encomendados a los hijos de los campesinos™'.

Villanueva, quien sostenia que los distintos niveles del gobierno y las diversas corporaciones del pais debian
contribuir con el fomento de la instruccién publica, consideraba la educacién un pilar “indispensable para
la vida del hombre social”'? y para el progreso de la sociedad en su conjunto. Expuso, en tal sentido, algunos
planteamientos vinculados con la formacién para el trabajo productivo y la instruccién que permita a quien la
recibe, conforme al grado o nivel alcanzado, servirse de ella en funcién del provecho laboral o “para entrar en

el estudio de las ciencias superiores, o para dedicarse con buena copia de ilustracién a los negocios ordinarios
de la vida™®.

En relacién con lo dltimo, Villanueva, en su condicién de ministro de Instruccién Publica, propuso en 1907
agregar al programa de estudios, de la entonces instruccién de segundo grado, las clases de taquigrafia por
ser esta materia, considerd, “de necesidad para la mayor parte de los oficios que nos proporcionan modos de
vivir’'%. Argumenté, en ese orden de ideas, que no se podia “ser empleado en casas de comercio ni en oficinas
publicas ni en ninguna casa de industrias si no se conoce este arte de escribir, y si no se le practica tan de prisa
como lo reclaman”®, recalcd, “las exigencias de la correspondencia en el ripido movimiento de los negocios

del dia”'°.

Similar consideracién hizo década y media antes, cuando senalé que “las lenguas modernas son de impres-
cindible necesidad en la instruccién de hoy”", requerimiento asociado, a su juicio, tanto a la formacién
intelectual como al trabajo productivo, dado que las “mds grandes empresas de nuestro pais™®, necesitadas
de personal capacitado, “son importadas del exterior”"’. Agregd, para completar su idea, “no se concibe en
los paises civilizados que un hombre que ha recibido una educacién regular no posea siquiera un idioma
extranjero”*. Conocemos, enmarcada en esta concepcién educativa, la creacién de una escuela nocturna de
inglés en Caracas, en septiembre de 1906, anexa al Colegio Nacional de Varones, mientras estuvo al frente del
despacho de Instruccién Pablica®.

Sus palabras, a la par, convalidaban la existencia de una modalidad educativa acompanada de ensenanza
cristiana para, ademds de ser un hecho consustanciado con el progreso social, estimular la formacién espiri-
tual del individuo; en esa direccién apunté: “la misién de nuestra sociedad es instruirnos y educarnos, para
instruir y educar a nuestros semejantes, por lo cual”, afiadié seguidamente, en referencia a las escuelas donde
se impartia educacidn religiosa, “estas casas de oracién y de estudios se consideran como los mejores centros
creadores de los elementos del progreso™. Cuando en una casa de educacién se armonizan, advirtié, “las mds
puras costumbres con los métodos de ensenanza y el culto a la patria con la adoracién a Dios, entonces puede
decirse que los hombres que llevan la responsabilidad de su direccién estdn ejerciendo un apostolado digno™.
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Entre otros aspectos concernientes al hecho educativo, de relevancia a finales del siglo XIX y principios del
XX, sobresalientes en la concepcién de Villanueva y relacionados con la ensefianza escolar, destacan: la coe-
ducacién o escuela mixta, el rol docente de la mujer en la instruccién primaria, la necesidad de construir
edificios con fines escolares y el fomento de la educacién rural.

Al momento de referirse a algunas de estas ideas, Villanueva reconocié en los modelos educativos de Francia
y Estados Unidos sus principales referentes, a los cuales consideré vanguardia en el tema; asimismo ostenté
informacién en torno a las formulaciones y prescripciones de la “pedagogia moderna” y revel6 la influencia
que, sobre ciertas opiniones en esta materia, ejercian planteamientos y realizaciones de Francois Guizot y Jules
Ferry, ministros franceses de instruccién publica en los periodos 1832-1837 y 1879-1883, respectivamente,
quienes promovieron importantes reformas al sistema educativo durante la II y III Republica Francesa, al
reorganizar la educacién con “la creacién de las escuelas primarias superiores™, diversificar “los colegios
secundarios™®, instituir “la escuela laica...gratuita y obligatoria®® entre 1881-1882 y al exigir el “titulo de
maestro para el ejercicio de la docencia primaria”; todo lo cual apuntalaba las llamadas escuelas republicanas
o nacionales francesas cuyo propésito esencial era fraguar “la nacién, pero también la forja de la Republica
que sélo es posible y perdurable con ciudadanos unidos en el mismo espiritu republicano...y la refaccién del
nuevo hombre republicano™.

Aunque estas ideas, en términos generales, fueron vistas con agrado por los liberales venezolanos, entre quie-
nes descollaba Laureano Villanueva, algunas de ellas no se instrumentaron en el momento, dadas las parti-
cularidades nacionales. En lo concerniente a la reforma educativa promovida por Jules Ferry, que introdujo,
desde marzo de 1882, entre otras disposiciones, “la Ley de obligatoriedad y laicidad del programa escolar”,
cabe sefialar que ésta no alterd el asentimiento a la educacién religiosa por parte de Laureano Villanueva.
Veamos entonces de qué trata este otro conjunto de ideas educativas impulsado por Villanueva, vista la expe-
riencia en las entonces consideradas, por los liberales criollos, sociedades modernas.

Enfrentando prejuicios: escuelas mixtas y participaciéon de las mujeres en la ensefianza
escolar

El de la coeducacién, escuela mixta o educacién conjunta de nifios de ambos sexos, fue uno de los plan-
teamientos de Laureano Villanueva en el contexto de la Venezuela de entre siglos, a la luz de lo que, como
tendencia, se aplicaba en Francia, Inglaterra y Estados Unidos. En ese marco sugirié que, aunque el cédigo
de instruccién publica nacional la permitia, existia renuencia a aceptar tal modalidad pese a “que en casi toda
Europa y Norte-América van juntos a las escuelas nifios de ambos sexos, hasta cierta edad en que se los separa,
lo que varia segtin los climas™. Entre nosotros, sostuvo, “no deberia pasar la coeducacién de los diez afios. En
Inglaterra y Francia se la permite hasta los doce™!, mientras en Estados Unidos, afirmé, “no sélo se permiten
las escuelas mixtas primarias sino también secundarias™?.

Para sustentar mejor la propuesta, partiendo por alegar su implementacién en varios paises del viejo conti-
nente, al momento de presentar al Congreso Nacional su Memoria como Ministro de Instruccién Publica,
en mayo de 1907, y con la intencién de ilustrar al Parlamento en torno a la visién adelantada de Europa al
respecto; cit6 a Jules Ferry, ex ministro de Instruccién Publica francés quien, al exponer ante el Senado de su
pais “la conveniencia de estas escuelas en las ciudades y en los campos™, pregunté, y a la vez se respondid,
con el fin de justificar aquel proyecto: “Por qué razén preferimos la escuela mixta™, “porque con ella se imita
la institucién de la familia y se procede conforme a la naturaleza, que hace crecer a los hermanos al lado de
sus hermanas bajo la mirada de sus padres™.

Al esgrimir palabras de Ferry, Villanueva se puso al lado de esta propuesta, la de uno de los principales pro-
motores de la reorganizacién educativa francesa a finales del siglo XIX, mientras desvel6 el rezago en el cual
se hallaba el pais, en este y otros asuntos, en los albores del siglo XX, producto de la desactualizacién en la
“ciencia de la ensefianza™®, pero también debido a prejuicios y costumbres “de nuestras familias, quienes por
lo comtn no consienten que sus hijas se eduquen en sociedad con los varones™.



Otro tema que inquietd a Laureano Villanueva, en la esfera educativa, fue el relativo al desempefio docente
de la mujer en las escuelas de primer grado. En términos generales, lo cual parece constituir una tradicién
durante buena parte del siglo XIX venezolano, fueron hombres quienes ejercieron el magisterio en calidad de
tutores, mentores, institutores, instructores, preceptores o maestros. Esto no niega la existencia de preceptoras
en aquella centuria, sobre todo a finales de la misma, tal como insinué el propio Villanueva en su Mensage. ..a
la Legislatura del Estado al abrirse sus sesiones de 1890, en calidad de Presidente de Carabobo, en diciembre de
ese afio, al momento de proponer una Escuela Normal interna para formar maestros y maestras de manera
adecuada y sin improvisaciones®® o cuando, en mayo de 1891, tras aprobarse el Cédigo de Instruccion Piiblica
del Estado Carabobo durante su presidencia en esta entidad federal, la Superintendencia de Instruccién Publi-
ca carabobefa remitié una circular “a los preceptores y preceptoras del Estado™.

En todo caso, contrario a lo que parecia una tradicién en Venezuela, Villanueva, en sintonia con las tenden-
cias europeas y norteamericanas, f1j6 posicion acerca de la participacién de la mujer en la ensefianza escolar:
“No quiero pasar adelante sin dejar expresada la idea que reina en la pedagogia moderna, relativa a la prefe-
rencia que se ha convenido en dar a las mujeres en la ensefianza de las escuelas de primer grado™’; valoracién
que, bajo su 6ptica, emana “de la psicologia de la mujer y de las leyes del progreso intelectual y social™*!.

Al argumentar a favor de la participacién femenina en el magisterio, alegé que las mujeres “lejos de ser apar-
tadas de la ensenanza, como en la Edad Media, son llamadas a desempenar las escuelas primarias y, ademds,
cdtedras de ensefianza secundaria y clases elementales en los liceos de varones™?. De acuerdo con la experien-
cia presentada como ejemplo, la de la Ecole Monge de Paris, “se les han dado las clases de lenguas vivas y de
musica para varones hasta los doce afos. De esta edad en adelante los discipulos deben estar bajo la mano
de hombres™. En Francia, precisé, “toda la ensefianza primaria estd en manos de las mujeres y en Estados
Unidos en un 70 por ciento, sin contar gran nimero de cdtedras de instruccién secundaria™.

En palabras de Villanueva, la idea se fundamenta en tanto que “en la ensenanza de las primeras letras se requie-
re de parte del preceptor la cualidad muy especial de la penetracién; superior en la mujer a la del hombre™®.
Segiin el ministro Villanueva, “es un hecho psicolégico que la mujer adivina los movimientos del espiritu del
nifo, los sorprende y sabe guiarlos con mds rapidez y mejor que los hombres; y sabe asimilarse la evolucién
del nifo, y atraerlo a si”*, conforme razona el también médico, “con ese don primoroso de percibir lo que no
se ve, de oir lo que el nifio no puede decir, y de quererlo y amarlo con sentimientos de ternura maternal™.
Seguidamente afirmé: “los nifios gustan més del trato de las mujeres y son mds ddciles a sus indicaciones™.

En la misma Memoria, informé que entregd a “mujeres algunas escuelas de varones, a manera de ensayo™’;
experiencia trasladada, acorde con el referido documento, a Caracas, Macarao, La Guaira, Maiquetia, El Va-
lle, Puerto Cabello, Guacara, Valencia, Sierra de Carabobo, Santa Lucifa, Ocumare, Charallave, Tinaco, San
Carlos, a las “que concurren hombres y nifios ocupados durante el dia en los oficios de que viven™.

Espacios adecuados para las escuelas y educacién mds alld de las ciudades

Desde su primera administracién presidencial en Carabobo, para cumplir el bienio 1890-1891, Laureano
Villanueva mostré preocupacién frente a los espacios improvisados e inadecuados en los cuales se atendian a
los escolares. £/ Diario de Valencia del 24 de junio de 1891 dio cuenta de la situacidn, en tanto, al referirse al
proyecto de construir la escuela modelo en el sector San Blas, resené: “Hasta la fecha las escuelas han estado
en casas particulares, en cuartos alquilados, y algunos aqui en Valencia mismo, en zaguanes o bohardillas™'.
Serd Valencia, destacé el periddico, “la primera ciudad de Carabobo, en donde se emprenda esta reforma atil
y necesaria de dar a las escuelas local propio y adecuado™”.

Aquella noticia, de importancia para la educacién carabobena, informé sobre el alcance del proyecto iniciado
por el presidente Villanueva, al anunciar: “No podra el sehor Doctor Villanueva dar a cada escuela su casita,
pero ha dado el impulso inicial y los gobiernos que le sucedan podrdn continuar la obra hasta su completo y
cabal desarrollo”™. Meses antes, en su Mensaje presentado al cierre del ano anterior a la Legislatura de Cara-
bobo, hizo énfasis en el tema, pues manifesté: “Debemos pensar en la estructura de edificios adecuados para
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las escuelas, que retinan las mejores condiciones de comodidad y de higiene, y fijarnos bien en el mobiliario
que se le destine”**.

Tres lustros més tarde, siendo Ministro de Instruccién Publica, insistié en la necesidad de trabajar en fun-
cién de edificaciones educativas apropiadas e higiénicas, lo cual expuso al Congreso de la Reptiblica como
propdsito nacional; plan que sabria dirigir en virtud de su experiencia gubernamental en Carabobo, donde
emprendid, con éxito, una iniciativa similar a escala regional. Por ello expresé, en su Memoria ministerial
remitida al Congreso, “la escuela tiene que ser un santuario, digno del respeto publico y del favor de las auto-
ridades. Nada da mds lastimosa idea de la civilizacién de un pueblo que ver sus escuelas en casuchas, corrales
o zaguanes” . Todo aquello, reclamé, “es impropio, indecente y bédrbaro...dedicaréis en la ley de presupuesto
una cantidad fuerte para empezar este orden de fabricaciones™®. El objetivo del ministro Villanueva, en su
memoria y cuenta, era convencer a los legisladores y al propio gobierno, al cual servia, de lo urgente del plan,
por lo que solicit6 la necesaria cooperacién parlamentaria a efectos de “comenzar la fabricacién de edificios

para las escuelas, como se usa en todos los paises cultos™.

Sobre la base de su experiencia en Carabobo, se atrevié a describir el tipo de edificios que convenia, a su juicio,
a los planteles proyectados: “Estas casas no requieren sino un salén para la escuela, un cuarto para el maestro,
un corredor para desahogo de los discipulos y un patio de recreo para los ejercicios gimndsticos™®, mientras
“por delante se acostumbra formar un pequefio jardin resguardado con una reja™. Concluyé precisando que
aquellos edificios, cuya aspiracién era al menos iniciar, “no pueden costar mds de diez mil bolivares cada uno,
calculando que en algunos lugares se gastaria mds que en otros™®.

La educacién rural también fue un asunto que ocupé a Laureano Villanueva, vista la desatencién hacia la es-
colarizacién en este medio. Durante su primera presidencia en Carabobo promovié la creacién de escuelas en
pueblos y caserios periféricos a Valencia, algunos relativamente distantes de esta capital, como, por ejemplo,
los de La Sierra y los Valles Altos de Carabobo (Bejuma, Montalbdn, Aguirre, Canoabo, Chirgua, Miranda y
Nirgua), adonde llegé la mano de su gobierno con el “empeno de atender las poblaciones mds apartadas de la
capital carabobefia, procurando asf la integracién de la entidad toda™®".

La misma preocupacién expresada durante la dltima década decimondnica, en algunos casos atendida me-
diante acciones de su gobierno en Carabobo, fue manifestada anos més tarde en su condicién de ministro.
La multiplicacién de escuelas rurales era entendida por Villanueva como una forma de asistir a la poblacién
pobre que habitaba las periferias de las ciudades, entonces zonas bucdlicas. Asi lo comunicé en su Memoria, al
apuntar: “para atender la instruccién de gente igualmente pobre que vive fuera de las ciudades, se han creado
muchas en campos cercanos a Caracas, Valencia y otras ciudades importantes™?. Estas escuelas rurales, como
las llamé, que vinculaba con la instruccién en oficios y labores del campo “requieren todas, edificios, herra-
mientas y terrenos propios para estudios elementales de cultivos de horticultura y floricultura, como préicticas
agricolas al alcance de los maestros y de los nifios”, para, entre los propésitos de este tipo de ensefianza, “ir
formando desde la escuela el gusto a la agricultura, fuente primaria de la riqueza nacional”®.

El proyecto del ministro Villanueva, asi como lo pensé antes con la Escuela Agronémica de Valencia, a la cual
nos referiremos mds adelante, al parecer era fundar escuelas primarias de agricultura en zonas rurales, donde
se impartieran conocimientos acordes con el nivel escolar correspondiente y con la vocacién agropecuaria de
la regién, segtin se infiere de la Memoria. Bajo este concepto senald, en la Memoria entregada al Parlamento,
“poco a poco se irdn implantando en dichos campos sencillas précticas culturales que servirdn de auxiliares a
las escuelas primarias de agricultura”’; lo que planeaba fomentar igualmente, segtin indicd, en las “regiones
ganaderas y mineras; pues al mismo tiempo que en ellos se ensefie al nifio del campo a leer, escribir y contar,
se le iniciard en la instruccién elemental para la industria en que haya de ocuparse cuando sea hombre™®.

Un Cédigo de Instrucciéon Pablica para Carabobo

Dos décadas antes de emprender una serie de iniciativas favorables al fomento de la instruccién publica en
Carabobo, Laureano Villanueva habia mostrado voluntad de contribuir con el impulso del sector educativo



en la regién, toda vez que formé parte de un grupo representativo de ciudadanos, entre quienes resaltan José
Manuel Montenegro, Eduardo Guindn, Pablo Borjas (hijo), Nicolds Silva, Canuto Garcia, José Antonio Za-
pata, Zoilo H. Bello, Matias Salazar, y Gregorio Cedeno, nombres vinculados con la elite liberal de la regién;
que solicit6 el 19 de junio de 1870 a la Secretaria de Fomento, despacho del gobierno nacional al cual estaba
adscrito el ramo de instruccién publica, la “reorganizacién del Colegio con sus antiguas facultades, o la erec-
cién de un establecimiento universitario” en la ciudad de Valencia, dada la importancia de Carabobo, “su si-
tuacién geogréfica, su considerable poblacién, su respetable comercio [y] sus conocidas fuentes de riqueza”®®.

Tal solicitud, que proponia derogar el decreto expedido en septiembre de 1863 mediante el cual se “arrebatd
a los colegios las facultades que tenian para leer clases de ciencias mayores y centralizé la ensefianza de éstas
a la Universidad de Caracas, causando asi [a] la juventud de los demds pueblos perjuicios incalculables™,
precedié la peticién del Ejecutivo carabobefio al Poder central, autorizada por la Legislatura estadal en enero
de 1873, que demandaba “la ereccién del Colegio Nacional de Carabobo en Universidad... [que] no logra su
objetivo™, a la reorganizacién del mismo centro de estudios en octubre de 1874”" y a la fundacién, veintidés
anos después sobre la base de la trayectoria acumulada por este instituto de primera categoria, de la “Univer-
sidad de Valencia o Carabobo como se denominaba indistintamente...el 15 de noviembre de 1892”72,

De modo que, cuando planted reorganizar la educacién carabobefia mediante la promulgacién de un cédigo
de instruccién publica del estado, en 1890, Villanueva no solo contaba con la autoridad emanada de su con-
dicién de Presidente del Grande Estado Carabobo, la cual daba empuje institucional a su empeno reformista;
también posefa en su palmarés politico e intelectual el aval que, como renovador, le otorgaba su participacién,
veinte anos antes, entre quienes promovieron la restitucién de las antiguas facultades al Colegio Nacional de
Carabobo y la idea de organizar una universidad en esta entidad federal.

Mientras transcurria el primer ano de su bienio presidencial en Carabobo, Laureano Villanueva propuso
elaborar un cédigo de instruccién publica para el estado, con urgencia y como parte esencial de su gestién
gubernamental, que ajustara a la realidad regional las prescripciones del Cédligo de Instruccién Piblica nacional
de 1843, las disposiciones del decreto promulgado el 27 de junio de 1870 y recogiera, entre sus preceptos,
algunos adelantos de la, por él denominada, pedagogia moderna. En tal sentido manifestd, en su discurso pro-
nunciado el 5 de julio de 1890 en el Capitolio de Valencia, la necesidad de someter dos materias relacionadas
con la administracién publica “al criterio general, para que nuestra sociedad las estudie y se aficione a ellas; a
saber, la instrucciéon popular y la inmigraciéon™”. Sobre éstas refirid: en torno a la primera, “hay mucho que
hacer; en la segunda hay que hacerlo todo™“.

En Carabobo, manifest6, “no hay cédigo de instruccién: necesitamos formar maestros; revisar los libros de
ensefanza; fabricar casas para las escuelas; dotar éstas de muebles y objetos de estudios; crear clases de agricul-
tura, ganaderia y minas; de artes y oficios; de literatura y bellas artes””, y afiadid, expresién de su concepcién
en torno a la educacién como proceso socio-humano y acerca del magisterio, “es preciso elevar la ensenanza
publica a la dignidad de un apostolado, a la dignidad de una santa religién””®. De ahi el plan del presidente
Laureano Villanueva en materia educativa para Carabobo, el cual partia, como se leyd, de la elaboracién y
promulgacién de un cédigo de instruccién publica propio para regular y atender el sector mds alld de medidas
puntuales, inmediatistas y coyunturales.

A mediados de septiembre de 1890, £/ Diario de Valencia a la par de informar sobre varias escuelas creadas
bajo la administracién Villanueva y de las supervisiones iniciadas a los planteles dependientes del Ejecutivo
estadal por parte de las recién constituidas Juntas de Instruccién Publica, nombradas por el gobierno regional
en cada distrito, que sustituyeron “a los antiguos inspectores™”’, acerca de los esfuerzos dirigidos a “atender la
educacién de los profesores™®, conexos a la organizacién y formalizacién de la instruccién publica, conforme
lo resend la nota de prensa, y en torno a la decisién de revisar la “distribucién irregular de estos planteles, pues
cuando hay manzanas con tres o cuatro escuelas hay barrios y atin pueblos sin ninguna””’; anuncié que el
propio primer mandatario carabobefio trabajaba “casi todos los dias con personas muy idéneas en redactar un
Cédigo de instruccién piblica para Carabobo, a fin de dar a la ensefianza un impulso enérgico y ordenado,
desde la escuela primaria hasta el colegio de instruccién superior™.
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En aquella misma nota, £/ Diario, periédico carabobeno dirigido por José Ramén Betancourt, politicamente
identificado con la gestién del presidente Villanueva, denuncid, en su editorial del 15 de septiembre de 1890,
las condiciones en que fueron dejadas las escuelas de Valencia por los gobiernos anteriores-partidarios de An-
tonio Guzmadn Blanco: “como todas las cosas que dejaron los guzmancistas...”®'; “...en situacién deplorable,
sin bancos, ni mesas, ni escritorios, ni objetos de estudios, por lo cual ha querido el Gobierno que la Junta le
dé un informe completo de cada una para irlas proveyendo de lo que hubieren menester”®. Era la opinidn,
cabe decir, de portavoces del llamado liberalismo independiente en Carabobo, tendencia contraria al guzman-
cismo, bajo la jefatura politica de Laureano Villanueva en la entidad.

A finales de abril de 1891 estaba en circulacién el Cédigo de Instruccion Piblica del Estado Carabobo, pre-
sentado por el presidente Villanueva a la Legislatura regional y sancionado por este érgano parlamentario
en sus sesiones de ese afo. Aunque solo conocemos parcialmente el Cédigo de Instruccion Piblica del Estado
Carabobo, sabemos que el mismo, acorde con E/ Diario, peridédico que se asumid vocero de la administracién
Villanueva, procuré atender la higiene de los ninos y “ponerlos al amparo de una ley, para que los instruyan
sin maltratos, ni deprimirlos, procurando que crezcan y desarrollen sin defectos corporales; por lo cual ha de
darseles sillas y escritorios a propésito, y obligarlos™, destaca la nota periodistica, “a ejercicios gimndsticos,
bien dirigidos, que vigoricen sus potencias musculares y favorezcan el ensanche del pecho™*. El nuevo Cédigo,
reflejo de la concepcién educativa de Villanueva y de la influencia que sobre ella ejercieron algunos avances
de entonces en la ciencia de la enserianza e incluso en la Medicina, su profesién universitaria; contemplé la
idea de “moralizar antes de instruir; de educar el corazén antes de despertar el entendimiento; de arraigar en
el nifio buenas costumbres; de guiarlo por la senda del bien y de hablarles de cosas que lo induzcan a sentir
85

con honor y probidad™®.

El Cédigo de Instruccion Piblica del Estado Carabobo estipul6 que en la entidad la instruccién publica es obli-
gatoria y voluntaria. La obligatoria “que es al mismo tiempo gratuita, se dard en escuelas primarias, en las
cuales se ensefia moral, lectura, escritura, aritmética, lecciones objetivas y costura”®; mientras la voluntaria
se imparte en “Colegios y Escuelas Normales, y comprende el estudio de filosofia, de lenguas vivas y muer-
tas, Medicina, derecho, matemdticas, literatura, etc.” Entre los aspectos més resaltantes del Cédigo estd la
reglamentacién de las condiciones de los planteles educativos, al establecer que su planta estarfa “al nivel del
suelo que lo circuya, o més alto, y en terreno seco...que no queden envueltos y aprisionados por edificios que
estorben la ventilacién y la luz...que estén situados en el lugar mds silencioso del barrio y poco transitado por
vehiculos™® y a “distancia de cien metros, por lo menos, de basureros, mataderos, cdrceles, hospitales, jabone-
rfas, fosforerias, cementerios y otros establecimientos de donde se desprendan gases nocivos™.

En cuanto a la organizacién de los planteles, prescribi6: “que consten por lo menos de un salén, patio y le-
trina, los destinados para escuelas primarias, y de un salén mds, por lo menos, los que se destinen a planteles
superiores”. Que las letrinas, puntualizé la norma, “queden distantes de las salas de clase...que los salones
tengan la superficie suficiente para que corresponda a cada nifio un metro cuadrado...que los techos de los
salones queden a cuatro o cinco metros de altura™".

Las aulas escolares también fueron objeto de regulacién del Cédigo: “los escritorios serdn fijos y deberd pro-
curarse que sean para un solo puesto, con las dimensiones apropiadas para el nifo que ha de ocuparlo: largo,
cincuenta y cinco centimetros; ancho, treinta y nueve centimetros; inclinacién variard de 15 a 18 grados™?,
sin que pueda, precisd, “ser menos de 15 grados; altura segin la estatura del alumno™?. Los asientos “serdn
fijos, imperceptiblemente inclinados hacia adelante y con las dimensiones siguientes: anchura 27 centimetros;

largo, 45 centimetros para un alumnos; altura, segtin la estatura de los nifos™*.

Puesto en vigencia el Cddigo, la Superintendencia de Instruccién Publica del Estado Carabobo, dirigida por
Fernando Vizcarrondo Rojas, designado por el presidente Villanueva tras la promulgacién del referido instru-
mento normativo, hizo pablica una circular, fechada el 10 de mayo de 1891, mediante la cual se orientaba a
los maestros en torno a los lineamientos del Cddligo y acerca del plan de estudios y de las nuevas relaciones que
debian adelantarse en el entorno educativo.



La circular, al conceptualizar el modelo educativo que se aspiraba impulsar, con ostensibles visos moderniza-
dores, resené: “En un pais republicano como el nuestro, regido por las mds avanzadas instituciones liberales,
la educacién popular no debe considerarse un asunto de inspiracién momentdnea que pueda abandonarse
luego al capricho y al azar, sino como una obra patridtica de seria reflexién™ vy, contintia, “como problema
social que afecta a todos los ciudadanos, pues es la ignorancia del pueblo un serio peligro para la libertad™.
Sobre la base de lo antes expuesto se explica, apunta el comunicado oficial, “el cuidado que han puesto
nuestros legisladores en fijar al maestro un plan de educacién que comprende estudios accesibles a las masas
populares y medios adecuados para el mantenimiento de la disciplina escolar, conciliando™’, segtn se advier-

te, “el desenvolvimiento de las fuerzas intelectuales del alumno, con el desarrollo de las energias de cardcter
individual™®®.

Aquella circular, tributaria del Cédigo, reflejaba la concepcién que, sobre la educacién, sostenfan algunos
letrados liberales en el dltimo cuarto del siglo XIX venezolano, quienes la valoraban como un hecho consus-
tanciado con la libertad individual y colectiva, susceptible a la regulacién por parte del Estado en funcién de
sus aspiraciones histdricas en tanto partidarios de una doctrina abanderada del progreso de la humanidad y
de los derechos del hombre en sociedad.

La educacién del nifio, enunciaba la circular, “no depende solamente de la accién de su maestro, sino también
de otros muchos agentes que obran confundidos en el ambiente social, dtiles algunos, perniciosos los mds
de ellos; de suerte que los procedimientos de usted”, continda el oficio dirigido a los preceptores, “cuando
hayan de dirigirse a la conservacién de las buenas costumbres, estardn subordinados en muchos casos a cir-
cunstancias exteriores que le hardn solicitar el concurso de las personas que tienen importancia y poder en
torno suyo, y de esto”'%, subraya el comunicado, “se origina la conveniencia de que sostenga usted frecuente
y amistosa relacién con las autoridades, con los padres de sus alumnos y con los demds moradores de la locali-
dad, segun se lo prescribe la ley vigente”"'; exhortdndoles, mientras se advertia una avanzada concepcién inte-
gradora de los distintos actores del dmbito escolar (maestros/alumnos-padres-entorno) tutelada por el Estado
y se conferia al maestro el rol de lider social -idea adelantada para la época-, “a que preste desinteresadamente
su cooperacion a las obras de utilidad comunal, asi como sus bien inspirados consejos a todo el que de usted

lo solicite, de este modo quedard asegurado el buen éxito de su noble misién™'*.

Para julio de 1891, segin aseverd el gobernante carabobefo en su discurso a propésito del 80 aniversario de la
Declaracién de Independencia, “en todos los distritos, municipios y caserios hay una Junta de Inspeccién”'®
constituida y, cumpliendo con la normativa recientemente aprobada, “los nombramientos de los maestros se
estdn haciendo por oposicién y examen de los candidatos™*. Esta forma de escogencia del personal docente
constitufa una medida novedosa que daba cuenta del interés del presidente Villanueva de realzar la funcién
de los preceptores en el marco de la rehabilitacién educativa iniciada; reconocimiento del cual dio testimo-
nio cuando citd, en aquel contexto renovador, al historiador y ex ministro francés de Instruccién Puablica,
Frangois Guizot, quien afirmé: “Los recursos de que dispone el poder no alcanzardn jamds a hacer tan ambi-
cionable la profesién del Institutor comunal cuanto ella es de ttil. La sociedad nunca sabra retribuir al que se

consagra a esta profesién, todo lo que él hace por la primera”®.

Las escuelas modelo y agronémica: iniciativas pioneras en Carabobo

Otros dos proyectos precursores en Carabobo, en lo que a instruccién publica atane, ambos promovidos por
Villanueva en 1891, uno materializado y el otro inconcluso, fueron las escuelas Modelo de San Blas y Agroné-
mica de Valencia. Ellas resumian dos de los planteamientos que, en materia educativa, Villanueva consideraba
esenciales en aras de estimular el progreso de la educacién: la construccién de domicilios propios y adecuados
para los planteles escolares y el impulso de escuelas agropecuarias, atendiendo a las potencialidades regionales,
las cuales articularan la “politica de fomento a la instruccién publica con el incentivo a la regeneracién cien-
tifica y productiva de la agricultura, que pondria, bajo su 6ptica, en mejores condiciones a los cultivadores y
sus cosechas”1%,

EDUCERE - Investigacion Arbitrada - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 393 - 409

4

e
=Y



Jean Carlos Brizuela. Ideas y realizaciones educativas de Laureano Villanueva: fomento de la instruccion publica, expresion de su pensamiento politico

402

El 27 de abril de 1891 el presidente de Carabobo, Laureano Villanueva, puso la primera piedra de lo que,
ocho meses después, seria la Escuela Modelo, como se llamé entonces al modesto y primer edificio construi-
do, bajo las prescripciones de la época, con fines escolares en la mencionada entidad federal. Esta iniciativa
emprendida por Villanueva, cuyo propésito era iniciar la edificacién de espacios propios y adecuados para las
escuelas, procurd delinear una politica a seguir por las sucesivas administraciones regionales. Segiin informé
el gobernante carabobeno, en julio de aquel ano se dio “comienzo a la fabricacién de casas propias para los
planteles” ", después que el arzobispado cedié el solar necesario “en San Blas para edificar la escuela”® en
dicha localidad valenciana.

En la plaza de San Blas, expresé Villanueva, “viene alzdndose la primera, con un pértico tan sencillo como
elegante, y que se compondra de una sala, un cuarto para el maestro, una galeria abierta, y un gran patio para
recreo de los alumnos™® y agreg6 que la “modesta casa quedard circunvalada de jardines...he encargado ya
a Nueva York todo su mobiliario de acuerdo con las prescripciones establecidas en el Cédigo™!°. Como ex-
presién concreta de su conformidad con la educacién catélica, indicé: “He puesto la escuela junto a la iglesia
de la parroquia para que se hermanen mds y mds, cada dfa, la casa donde se adora a Dios y la casa donde se
cultiva la razén™''’.

La Escuela Modelo de San Blas, a la cual por decreto del gobierno estadal del 30 de noviembre de 1891 se
dio el nombre de “Doctor José Antonio Méndez”, fue inaugurada por el propio mandatario carabobefio, con
mobiliario nuevo incluido, el 27 de diciembre de ese afio junto con otras dos obras de fomento publico en San
Blas; a saber, el Parque Falcén y la reconstruccién de la Glorieta Morillo; obras “realizadas en aquel municipio

or la honrada y progresista Administracidon del Doctor Laureano Villanueva’''?, segtin resend £/ Diario local.
y prog g

En tanto que la Escuela Agronémica de Valencia, decretada por Villanueva el 15 de junio de 1891, constituye
un antecedente importante de este tipo de estudios en Venezuela, promovidos décadas antes por el doctor José
Maria Vargas a través de su propuesta de crear la Escuela Normal de Agricultura, como en efecto se fundé
en Caracas con una efimera vida institucional de dos afios, “con el objeto de que se instruyeran labradores
en los conocimientos técnicos de este ramo e hicieran progresar el cultivo de la tierra” (Villanueva, 1986, pp.
169-170) y mediante su idea, presentada al Congreso Nacional en 1844 mientras ejercid el cargo de senador
por la provincia de Caracas, de “sostener y adelantar los estudios de agricultura, pastoria y veterinaria, que
reclamaban con urgencia, para su desarrollo y prosperidad, las dos industrias generadoras, en primer término,

de la riqueza ptiblica de Venezuela” (Ib1dem, p. 170).

Poco antes de decretar la creacién de la escuela agronémica, Villanueva informé al Superintendente de Ins-
truccién Publica de Carabobo, desde Caracas, donde se encontraba de visita, que el agrénomo y quimico
Vicente Marcano viajaria con él a Valencia para ayudarlo “a fundar la escuela de agricultura”"?. Vicente Mar-
cano, entonces considerado “iniciador y fundador de los estudios agronémicos en Venezuela™'', encargado
del Laboratorio municipal de Caracas, autor de la Cartilla de agronomia (1890) y de reportes investigativos
en Annales de la Sciencia Agronomique Frangoise et Extrangére y en otras publicaciones cientificas de la época,
se instalé en Valencia el lero de junio de 1891 con el propdsito de apoyar, con sus conocimientos y magiste-
rio, el establecimiento de la escuela e inspeccionar la evolucién de los vifiedos introducidos en Bérbula, con
respaldo del gobierno carabobeno que gestioné asistencia y asesoria viticola francesa, en las adyacencias de
aquella ciudad. En su discurso del 5 de julio de 1891, el presidente Villanueva dejé clara su visién en torno a
la Escuela Agronémica que se propuso fundar con el auxilio cientifico de Vicente Marcano: “...creo llegado
el tiempo que nuestra juventud conozca los principios descubiertos por la ciencia agronémica, para que los

aplique con producto al cultivo de la tierra”'".

El decreto fundacional de la Escuela Agronémica de Valencia comienza sefialando que la agricultura es la
“fuente principal de la riqueza publica de este Estado y que es deber primordial del Gobierno de Carabobo
propender al desarrollo de dicha industria en su territorio, de acuerdo con las Gltimas ensefianzas de la cien-
cia’''%, haciendo uso, segtin advierte, de la “atribucién 6ta del articulo 12 del Cédigo de Instruccién Publica
sancionado en el presente afio por la Legislatura del Estado™".



El decreto, ademds de crear el instituto, establecié el plan de estudios en tanto precisé las materias que se
cursarfan durante los dos afios de formacién agronémica y la propia administracién semanal de su contenido
curricular. El programa proponia cursar, en el primer afio, “1) Elementos de Historia Natural en sus aplica-
ciones a la agricultura, dos lecciones semanales. 2) Nociones elementales de Fisica, aplicadas a las industrias,
dos lecciones semanales. 3) Nociones elementales de Quimica general, dos lecciones semanales™'®; mientras
una cuarta asignatura, mas de caracter practico, la constituia “Ensefianza practica, Trabajos topogréﬁcos. Her-

borizaciones. Escuelas geolégicas y mineraldgicas. Trabajos de laboratorio. Cultivo™".

Durante el segundo afio, los alumnos cursarian “1) Quimica agronémica, dos lecciones semanales. 2) Zoo-
tecnia aplicada a la cria local y el cruzamiento de razas, dos lecciones semanales. 3) Agronomia tropical, dos
lecciones semanales. 4) Viticultura-Arboricultura-Floricultura-Horticultura-Praderas artificiales, dos leccio-
nes semanales”'?’. Una quinta materia, del segundo afio, la compondria “Nociones elementales de patologia
elemental, dos lecciones semanales™*! y una sexta unidad curricular, en el trayecto final del pensum, en la
cual se precisé con mayor detalle el contenido, la formaba “Trabajos pricticos. Siembras comparativas, deter-
minando el producto bruto y el producto neto de las cosechas, extraccién de almidén y alcohol. Trabajos de
laboratorio. Cria practicando observaciones sobre el peso y valor nutritivo de los elementos, en relacién con
los productos”'*, para, segun se indicaba seguidamente, “anotar el aumento de peso vivo, leche, lana, estiércol
y fuerza animal. Empleo de los instrumentos agricolas modernos™'?.

El decreto dictado por el presidente Laureano Villanueva, dispuso que mientras se “construye un local apro-
piado para la Escuela de Comercio y Agricultura de Valencia, se destinan para la ensefanza tedrica que ha de
darse en dicha escuela, dos salones del edificio que ocupa la Biblioteca de Carabobo”'** y para “la correspon-
diente experiencia de cultivos se destinardn oportunamente terrenos adecuados™?.

Al tomar posesién de la Presidencia de Carabobo por segunda ocasién, en enero de 1899, Laureano Villa-
nueva retomd el proyecto inconcluso de la Escuela Agronémica de Valencia para, como enuncié entonces,
avanzar en la “regeneracién de nuestra agricultura por medio de la civilizacion cientifica y productiva”?. En
esta segunda oportunidad, también frustrada, habia iniciado gestiones a los fines de contar con el auxilio de
un profesor-experto procedente de Caracas quien impartiria las clases de agronomia y de empezar “las expe-
riencias y preparar la fundacién de una quinta modelo, de que sacardn igual provecho el gremio pecuario y el
gremio agricultor”'?’.

Refiri6, entonces, las razones que imposibilitaron la puesta en marcha de la Escuela Agronémica de Valencia
decretada en junio de 1891. En tal sentido expresé que mientras se ocupaba, junto con Vicente Marcano, “en
preparar un terreno para los cultivos y experiencias, y en proveer la Escuela de objetos de estudios, [Marcano]
cay6 enfermo de stbito, atacado de una fiebre maligna que le llevé al sepulcro en breves dias™?.

Subrayd, apoydndose en sus palabras manifestadas en 1891 a propdsito de la inesperada muerte de Vicente
Marcano, que “Carabobo y su Gobierno han lamentado tan gran desgracia, que ha hecho aplazar, quién
sabe hasta cudndo, el establecimiento de una Escuela de este género, con quintas modelos y laboratorios
especiales”'?’. Mds adelante, al aludir otro de los motivos que, en sus palabras, frustré aquel proyecto educati-
vo-productivo modernizador, asegurd, refiriéndose al conflicto armado registrado en Venezuela entre marzo y
octubre de 1892 bajo el nombre de Revolucién Legalista, que “la guerra civil lo devoré todo; ideas y hombres.
Los vifiedos de Barbula sirvieron de pasto a las caballerias; y nadie pensé mds en escuelas de Agricultura”'*°.
La barbarie, reproché, “asentd sus reales, alli mismo donde yo habia sembrado los gérmenes preciosos de una
nueva civilizacién”3'.

Palabras de cierre

Laureano Villanueva, médico, historiador, periodista, legislador y dirigente liberal durante las tres dltimas
décadas del siglo XIX venezolano, contribuyé con el fomento de la instruccién publica al introducir en el
debate un conjunto de ideas, varias de ellas extranas a la realidad venezolana de la época, que procuraba es-
tablecer sintonia con algunos adelantos de la “ciencia de la ensenanza” experimentados en Europa y Estados
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Unidos, expresién de la “pedagogia moderna” a la cual hizo referencia, en aras de favorecer el contexto escolar
venezolano.

Algunas de sus realizaciones educativas, en las cuales conjugé aquellas ideas modernizadoras planteadas en
diversos escritos, discursos, memorias y en prensa coetdnea, entre ellas el incentivo a la coeducacion, al des-
empeno magisterial de la mujer en los distintos niveles escolares, a la educacién rural vinculada con el trabajo
productivo y con las necesidades del medio, a la valoracién social de la funcién del maestro y a la edificacion
de casas apropiadas para los planteles, con la gestién gubernamental emprendida primero mientras ejercié
la Presidencia del estado Carabobo y luego desde el Ministerio de Instruccién Publica; dan cuenta de un ra-
millete de iniciativas pioneras en el ramo, como, por ejemplo, las escuelas modelo y agronémica de Valencia
que, indudablemente, constituyen importantes antecedentes decimondnicos de obras, planes e instituciones
materializadas en Venezuela décadas mds tarde, ya entrado el siglo XX.®

Jean Carlos Brizuela. Profesor Asociado de la Universidad Pedagdgica Experimental Li-
bertador, Venezuela. Doctor en Historia por la Universidad Catélica Andrés Bello (2015).
Coordinador de la Maestria en Historia de Venezuela de la Universidad de Los Andes, Ve-
nezuela. Autor y coautor de libros y articulos en revistas académicas, en el drea de historia
politica y de las ideas e historiografia venezolana del siglo XIX.

Notas

1

Este articulo se deriva del proyecto Un intelectual ante el poder: Laureano Villanueva. Actuacion politica y
obra historiogrdfica (1870-1899); registrado bajo el codigo 016-002 en la Coordinacién General de In-
vestigacion de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador-IPREM.

“Decreto de 27 de junio de 1870 sobre Instruccién Primaria gratuita y obligatoria”, en Santos Rodulfo
Cortés (Introduccién y compilacién). Antologia Documental de Venezuela 1492-1900. Materiales para la
ensenanza de la historia de Venezuela. Caracas, Tipogrificos Santa Rosa, 1960, p. 376.

Laureano Villanueva: Biografia del Doctor José Maria Vargas [Facsimil de la edicién de 1883]. Caracas,
Ediciones del Rectorado de la Universidad Central de Venezuela, 1986, p. 160.

Rafael Ferndandez Heres: La instruccion de la generalidad. Historia de la educacion en Venezuela 1830-1980.
Caracas, Ediciones del Ministerio de Educacién, 1981, pp. 300-307. Tomo 1.

En este articulo no se tratard su gestién ministerial relacionada con la “instruccién cientifica” establecida
en las Universidades Central de Venezuela y de Los Andes, de la cual se da cuenta en la Memoria que,
como ministro de Instruccién Publica, present6 en 1907 al Congreso Nacional (ver pp. XXIV- XXXII).
En dicha Memoria, cabe destacar, hizo breve referencia al nuevo Reglamento de la UCV elaborado en
1906 por su Consejo de Instruccién; en cuya preparacion particip6, segin advirtié, durante los meses
que ejercié el Rectorado de la mencionada Casa de Estudios (del 27/12/1905 hasta el 16/07/1906).
Biblioteca Febres Cordero-Biblioteca Nacional, Mérida (BFC): “Instruccién Publica”. E/ Diario Nro.
1.142. Valencia, 15 de septiembre de 1890.

Sala de Publicaciones Oficiales-Biblioteca Nacional, Caracas (SPO-BN): Mensaje que ha presentado per-

sonalmente el Dr. L. Villanueva, Presidente de Carabobo, a la Legislatura del Estado al abrir sus sesiones de
1891. Valencia-Venezuela, Tipografia Mercantil de Chambén, 1891, p. 5.
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les, 1992, p. 125. Tomo 29.
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I1I Republica Francesa”, en Historia de la Educacién Nro. 24, (Salamanca, 2005), p. 436. Recuperado de
http://revistas.usal.es/index.php/0212-0267 /article/view/6691

Ibidem, p. 431.
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zuela en sus sesiones ordinarias de 1907. .., p. VIIL.
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Resumen

La ensefanza de la electroquimica en Venezuela ha
recorrido un largo camino lleno de obsticulos, a
pesar de representar una alternativa factible para el
desarrollo integral del pais, ofreciendo herramientas
vélidas para la explotacién de recursos naturales y
fuentes de energfas alternativas. Es por ello que en el
presente estudio se realiza un diagnéstico a través de
un cuestionario administrado a ocho profesionales
de la docencia de cinco instituciones educativas de
la Ciudad de Mérida durante el afio escolar 2017-
2018, buscando reflejar su contexto académico y
profesional, los métodos de ensefianza de los conte-
nidos programadticos en electroquimica y las condi-
ciones materiales en que se encuentran los espacios
de experimentacién, lo que permiti6 ofrecer algunas
recomendaciones que contribuyan a la solucién de la
crisis educativa que franquea nuestro pais.

Palabras clave: ensefianza, electroquimica, docencia.

Abstract

The teaching of Electrochemistry in Venezuela cros-
ses a series of obstacles that impairs the teaching
quality for our students. In the present work, a diag-
nosis of the electrochemistry instruction was made
based on a test applied to eight teachers of five edu-
cational institution in Mérida city during the 2017-
2018 school period, showing the teaching abilities,
programated contents and the material conditions in
experimental spaces. The results showed that 100%
of the teachers are properly proficient for their area
and teach common topics. It was determined that
the best learning strategy is throgh expermentation,
however, theres a huge equipment deficiency. Also,
other insident factors where shown. Those can be
studied more deeply in future.

Keywords: Electrochemistry, diagnosis, teaching
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Introduccién

n el mundo contempordneo se hace cada vez més evidente la necesidad de articular esfuerzos con el fin

de lograr una educacién cientifica de calidad para todos, que contribuya a generar espacios propicios
para el desarrollo de aptitudes acordes con las exigencias cada vez mds notorias en nuestras sociedades profun-
damente tecnificadas, pues tal y como se desprende de la Declaracién de Budapest (1999): “Para que un pais
esté en condiciones de atender a las necesidades fundamentales de su poblacién, la ensehanza de las ciencias
y de la tecnologia es un imperativo estratégico” (Flotts et al., 2016, pp. 12-13). La alfabetizacién cientifica se
ha convertido en una necesidad perentoria y un elemento clave para la vida en sociedad en nuestros tiempos,
aspirando a que ésta sea realmente arménica y democrdtica, es necesario:

...desarrollar una actitud comprensiva de los problemas globales, utilizando la ciencia
como un referente de conocimiento, en el cual los conceptos se articulan con lo ético y lo
estético (lo bello de aprender), facilitando nuevos lenguajes para aprender a pensar el mun-
do y sus conflictos, un ciudadano que desarrolle el gusto por el pensamiento cientifico,
reflexionando su propia experiencia de contribuir a las transformaciones de una sociedad
injusta, en fin, recrear la ciencia y la tecnologia, entendiéndola como una estrategia pro-
picia para la convivencia, la participacién y la educacién valérica. (Macedo, Katzkowicz y

Quintanilla, 2006, p. 12)

La Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) ha establecido diecisiete Objetivos de Desarrollo Sostenible
para transformar radicalmente el mundo en que vivimos en el ano 2030, siendo el cuarto de ellos “Garantizar
una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todos” (ONU, 2016, pp. 20-21), indicando claramente que uno de los puntos fundamentales para ello debe
ser mejorar la calidad y pertinencia de la educacién en todos sus niveles.

América Latina, por su parte, ha llevado a cabo una politica sostenida, pero atn insuficiente, de aumento
progresivo del porcentaje del Producto Interno Bruto destinado a la investigacién y desarrollo de la ciencia
y tecnologia, incrementando de un 3,1% del total mundial de Gasto Bruto en Investigacién y Desarrollo en
2007 al 3,4% en 2013 (Soete, Schneegans, Erocal, Anghatevar, y Rasiah, 2015, p. 10). Aunque es necesa-
rio destacar el esfuerzo realizado por la regién, sin embargo es pronto para determinar con cabalidad si esta
inversién es homogénea en todos los paises, la forma en que se emplean estos recursos, hacia qué dreas del
conocimiento van destinados, y finalmente si estos esfuerzos han logrado su cometido. Sobre este punto hace
una detallada descripcion el Informe de la Unesco sobre la ciencia:

Los paises latinoamericanos no carecen de iniciativas politicas ni de estructuras institucio-
nales sofisticadas para promover la ciencia y la investigacién. Estos paises han dado grandes
pasos en cuanto al acceso a la ensefianza superior, la movilidad cientifica y la produccién
cientifica. Sin embargo, pocos de ellos parecen haber aprovechado el auge de los productos
basicos para volcarse en una competitividad impulsada por la tecnologfa. De cara al futuro,
la regién podria estar bien posicionada para desarrollar un modelo de excelencia cientifica
capaz de apuntalar el crecimiento ecolégico, combinando para ello sus ventajas naturales
en el dmbito de la diversidad biolégica con sus puntos fuertes en materia de sistemas de
conocimiento indigenas (tradicionales). (Soete et al., 2015, p. 6)

La importancia de la quimica en el mundo actual es sefialada permanentemente, constituyendo uno de los
principales motores de la economia mundial y fuente primordial de desarrollo tecnoldgico:

La quimica, como disciplina, ha tenido una importante contribucién a la riqueza, la pros-
peridad y la salud de la especie humana. Durante los tltimos 5.000 afios es la quimica, més
que cualquier otra disciplina, la que ha hecho a nuestra civilizacién posible. Los descubri-
mientos quimicos han llevado a las revoluciones tecnoldgicas —desde la Edad de Piedra,



pasando por las de Bronce y Hierro— hasta el acero, plistico, petréleo, silicio, ADN y, mds
recientemente, el grafeno (Betancourt Figueroa, 2016, p. 2).

Por otra parte, superando el estéril debate surgido en determinar la preponderancia entre las ciencias puras y
las aplicadas, la electroquimica se ha convertido en un dmbito apropiado para demostrar fehacientemente que
no es posible el desarrollo de una sin la otra, encontrdndose en ella un espacio arménico donde se conjuga lo
mds importante de ambas ramas del conocimiento. Es necesario resaltar la importancia que tiene el estudio
de la electroquimica, rama de la quimica que estudia las transformaciones que involucran una transferencia
de electrones, teniendo las mds diversas aplicaciones en la vida cotidiana, que van desde la produccién de pi-
las y baterfas, hasta la sintesis de elementos quimicos, biosensores, elaboracién de firmacos, prevencién de la
corrosién, creacién de semiconductores por via quimica, deteccién de sustancias nocivas, bisqueda de fuentes
alternativas de energia, entre otros (Martinez y Herndndez, 2004, pp. 65-80); todos ellos procesos esenciales
para el desarrollo sustentable de una nacién, mds atn si se trata de una como la nuestra, que contiene dentro
de su territorio casi todos los elementos quimicos naturales conocidos hasta el momento, y que conjuga den-
tro de si un enorme potencial de explotacién de recursos a través del aprendizaje sistemdtico, coordinado y
consciente de esta disciplina cientifica (Carrasquero, 2011, pp. 4-5).

Pero la realidad es muy distinta: haciendo a un lado el potencial anteriormente descrito, desde la educacién
primaria y media general en Venezuela no se han realizado mayores esfuerzos por fomentar y estimular el es-
tudio de las ciencias naturales en sus estudiantes, salvo ciertos esfuerzos muy meritorios, pero desarticulados,
de algunas universidades e instituciones privadas que buscan fomentar el estudio de las ciencias en Venezuela,
tales como las Olimpiada Venezolana de Quimica organizado por la Asociacién Venezolana de Olimpiadas
de Quimica (AVOQUIM) y los Encuentros con la Fisica, Quimica, Matemdtica y Biologia organizado por
la Universidad de Los Andes; pero en cualquier caso, si no hay una politica coherente y coordinada con el
Estado venezolano, ente rector de la educacion en el pais, no habrd un verdadero impulso al desarrollo de la
educacién cientifica, salvo esfuerzos aislados y, en todo caso, insuficientes.

La electroquimica se imparte en la Educacién Media venezolana en el cuarto afo, dentro del drea de Ciencias
naturales, que pretende concatenar las asignaturas de Biologfa, Fisica, Quimica y Ciencias de la Tierra en
un solo espacio de aprendizaje integrado (Ministerio del Poder Popular para la Educacién (MPPPE), 2017,
p. 64), pero que no ha bastado para aumentar el interés en los estudiantes, ni la calidad y pertinencia de los
contenidos impartidos. Prueba de lo anterior puede verificarse en el considerable desinterés que reviste el
estudio de las ciencias puras en el pais —la quimica entre ellas—, que queda demostrado al verificar, por ejem-
plo, los datos de matriculacién de la casa de estudios superiores mds importante del occidente del pais: la
Universidad de Los Andes, quien durante el periodo comprendido entre 2004 y 2016 apunté un promedio
de 459 estudiantes en su Escuela de Quimica, apenas poco mds del 1% del total de pregrado de la Universi-
dad (véase Gréf. 1). El panorama dentro de los estudios de cuarto nivel no es mejor: a pesar de ser la anterior
una de las dos universidades venezolanas que cuenta con estudios de postgrado en Electroquimica (la otra es
la Universidad Simén Bolivar en Caracas), el promedio de estudiantes durante el mismo periodo senalado
anteriormente es de diez estudiantes en maestria y nueve en doctorado, graduindose aproximadamente dos
cada afo, respectivamente.

Contrario a lo ocurrido en el resto de América Latina, la grave crisis estructural que atraviesa Venezuela desde
hace cinco anos ha llevado al borde de la decadencia a la educacién en todos sus niveles: la renuncia masiva de
docentes debido a los bajos sueldos, la emigracion de profesores y alumnos, el deterioro marcado y recurren-
te de las instalaciones educativas, la carencia absoluta de materiales diddcticos, la partidizacién del proceso
educativo en todos sus niveles, la depreciacién de la calidad de vida en todos sus aspectos, ha conllevado a
la profunda y sostenida disminucién de la calidad de la ensefianza impartida en las instituciones educativas
del pais, marcando, en consecuencia, el destino de quienes debieron haber aprendido lo necesario para llevar
adelante una vida digna y productiva, y de Venezuela misma como nacién.

En el marco de la crisis estructural que atraviesa nuestra nacién, es necesario comprender a cabalidad cémo
se ensefia la electroquimica en Venezuela, cudles son los métodos pedagégicos y diddcticos con que cuenta el
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Graf. 1. Estudiantes de pregrado matriculados en la Universidad de Los Andes, y estudiantes
de la Escuela de Quimica. Afios 2004-2016.

Fuente: Elaboracion propia, con datos tomados de Universidad de Los Andes. Vicerrectorado Admin-
istrativo. Direccion de Servicios de Informacion Administrativa, 2015; pp. 87, 141 y 154;
Universidad de Los Andes. Direccion General de Planificacion y Desarrollo, 2016, pp. 333 y
354-355; y Universidad de Los Andes. Direccidén General de Planificacién y Desarrollo, 2017,
pp- 275y 292.

docente para llevar a cabo su labor, cudles son las condiciones minimas necesarias para poder educar adecua-
damente. Es por ello que el presente estudio pretende diagnosticar algunas de esas condiciones esenciales para
la ensenanza de la electroquimica, como un sincero esfuerzo por dotar de algunas herramientas metodoldgicas
elementales para un estudio necesario y pertinente dentro del critico momento que atravesamos como nacion,
buscando hacer patentes las fallas que pueden tener los institutos de Educacién Media del Municipio Liber-
tador del Estado Mérida, buscando revelar de este modo algunas posibles soluciones al problema planteado.

Sin embargo, una tarea de esta naturaleza luce cuesta arriba, cuando no imposible, debido a la carencia ab-
soluta de datos sobre la calidad educativa en el pais: desde 1997 el Estado venezolano no ha realizado ni ha
permitido hacer pruebas para evaluar el grado de conocimiento y aprendizaje de estudiantes en el pais ni
evaluacién de los docentes a su cargo (Montilla Kauefati, 2015, pp. 63-64), y la préctica extincién del Cen-
tro Nacional para el Mejoramiento de la Ensefianza de las Ciencias (CENAMEC), institucién que cumplia
labores de integracién del conocimiento cientifico escolar en el pais, hacen que cualquier evaluacién sobre la
calidad y pertinencia del contenido cientifico sea sui generis; los tinicos datos disponibles al respecto tienen
que ver con la matriculacién masiva de estudiantes, sobre todo en sistemas paralelos a la educacién formal,
cifras a todas luces insuficientes para poder hacer un diagnéstico adecuado sobre el proceso educativo y su
calidad académica; destacando la carencia de datos estadisticos por parte de la autoridad competente en la
materia: el Ministerio de Educacién.

Resultados de la investigacién

El diagnéstico realizado se circunscribe a ocho profesores participantes: seis mujeres y dos hombre, con edades
comprendidas entre 32 y 47 afios [items 1 y 2], provenientes de cinco instituciones de Educacién Media del
Municipio Libertador del Estado Mérida, tanto publicas como privadas: tres docentes del Liceo Bolivariano
“Tulio Febres Cordero”, dos del Liceo Bolivariano “Libertador”, y el resto del Colegio Salesiano “San Luis”,
Unidad Educativa “Rémulo Gallegos” y Unidad Educativa “Teresa Titos” [item 3]. El instrumento de valora-



cién consistié en un cuestionario enviado por via digital a los docentes, evaluado y aprobado por tres jueces
calificados, garantizindose la confidencialidad de los datos suministrados. El cuestionario consisti6 en vein-
tinueve (29) items, que buscan informar sobre la formacién académica del docente de Quimica, su interés
por mantenerse actualizado en cuanto a la produccién cientifica en su drea, las condiciones materiales en que
imparten sus sesiones educativas (laboratorio, instrumentos y elementos), la carga matricular y horaria a su
cargo, los contenidos teorico-practicos impartidos en el drea de electroquimica, los experimentos realizados
sobre esta disciplina, el uso de materiales reciclados en las sesiones précticas, y finalmente el uso de tecnologia
en el aula de clases; todo esto con el fin de indagar sobre las condiciones bésicas necesarias para una ensenanza
adecuada y pertinente de la Electroquimica (Anexo A).

Respecto a la formacién académica y practica profesional de los participantes, el promedio de experiencia
en Educacién es de 12,62 afios, mientras que en la ensenanza de la quimica es un poco menor: 10,25 anos,
teniendo el de mayor experiencia 19 afos en el ejercicio de la docenciay 17 en el de la Quimica, mientras que
el de menor trayectoria tiene 8 y 4 anos respectivamente [items 4 y 5] (Graf. 2).
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Graf. 2. Afios de experiencia por docente.

Fuente: Elaboracién propia

Todos ellos son Licenciados con carreras pertinentes en el drea de la Quimica: cuatro son Licenciados en
Educacién, Mencién Ciencias Fisico-naturales, otro lo es en Educacién, Mencién Quimica por el Nucleo
Universitario Rafael Rangel de Trujillo, uno no indica la especialidad obtenida y otra es Licenciada en Qui-
mica, graduada también en el Programa de Profesionalizacién Docente de la Universidad de Los Andes, y
finalmente la Gltima es Licenciada en Educacién Mencién Biologfa y Quimica por la Universidad Catélica

del TAchira.

Respecto a estudios de postgrado, casi todos poseen estudios de cuarto nivel salvo una profesora: uno tiene un
diplomado en la Universidad Pedagégica Experimental Libertador (UPEL) y una Maestria en la Universidad
Nacional Experimental de los Llanos Centrales “Rémulo Gallegos” en 2010, sin indicar la especialidad de
ninguno de los dos; otro realiz una Especializacién en Planificacién educativa en la Universidad del Valle
del Momboy (2011); mientras que el resto tienen Maestrias en dreas relacionadas a la Educacién: dos en
Evaluacion educativa (ULA, 2017 y 2018), uno en Enserianza de la Quimica (UPEL, Instituto Pedagégico
de Barquisimeto, 2005), y el dltimo en Orientacion de la conducta (Centro de Investigaciones Psicoldgicas,
Psiquidtricas y Sexoldgicas de Venezuela, 2013) [item 6].
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Sin embargo, apenas tres de ellos han realizado cursos y talleres relacionados al drea de la electroquimica: uno
sobre Ensefianza de la Electroquimica impartido por la UPEL, otro sobre la Escuela venezolana para la ensenan-
za de la Quimica de la ULA, y finalmente el dltimo realizé un Congreso de la Escuela de Polimeros y otro sobre
Juegos diddcticos para la ensefianza de la Quimica en la ULA [item 7]. Todos ellos coinciden en refrendar que
no se han realizado cursos, talleres o jornadas de actualizacién docente sobre Quimica en sus planteles por
parte del MPPPE, ente rector en materia educativa en el pais [item 8].

La mayoria de los docentes afirman actualizarse en materia académica con cierta regularidad, salvo dos casos,
en que sefialan que no lo hacen: una porque carece de recursos econémicos suficientes y otra porque no tiene
interés en hacerlo; el resto respondié mayoritariamente A veces y Casi siempre, plasmdndose esta renovacién
sobre todo en la lectura de articulos cientificos y asistencia a eventos académicos, mientras que un solo caso
revel6 la publicacién de trabajos propios como actividad de extensién [items 9, 10 y 11]. Recordemos lo que
senalaba Yuri Orlik sobre el tema:

El concepto moderno de profesor de ciencias no es sélo el de sujeto activo y principal de la
ensefanza, sino también el de profesor-estudiante, que debe ser responsable por su propio
aprendizaje de la metodologia moderna y los avances de la Quimica, para cumplir cabal-
mente con los objetivos del proceso docente (Orlik, 2002, p. 30).

En relacién a la carga matricular y horaria de los docentes, cada uno de ellos tiene a su cargo 25,3 alumnos
por seccidn y 3,75 secciones en promedio; abarcando la mayor seccién 39 estudiantes y la menor 12; teniendo
dos de ellos seis secciones a su cargo cada uno [items 12 y 13] (véase Graf. 3). Seis de los docentes imparten
otra materia aparte de Quimica, y solamente tres de ellos tienen a su cargo un Grupo estable: uno de Ciencias
naturales y recreacién, otro de Danza y finalmente uno de Ciencias [{tems 14 y 15].
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Graf. 3. Horas de clases impartidas por docente en la semana.

Fuente: Elaboracién propia

Sobre los aspectos curriculares tocantes a la electroquimica, se pregunté a los docentes sobre los temas facili-
tados durante el tltimo afio escolar, desprendiéndose de los datos obtenidos que la ensefianza de aplicaciones
de la Electroquimica en la vida diaria ocupé el primer lugar entre los contenidos ensenados (7 docentes), si-
guiendo la celdas galvinicas y electroliticas (6), electrdlisis, corrosion y la reduccion-oxidacion (5) y las industrias
electroquimicas en Venezuela (4), mientras que los temas de electroquimica en los seres vivos (Bomba de sodio-po-
tasio) fue impartido por dos docentes y la séntesis electroquimica inicamente por un docente [item 16] (véase

Graf. 4).
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Graf. 4. Temas estudiados en la asignatura de Quimica referentes a Electroquimica.

Concerniente a las estrategias de evaluacién empleadas en la asignatura, la experimentacién en laboratorio
es una forma esencial de evaluacién (7 docentes), seguido de la bisqueda de términos claves (6), exposicidn,
mapas mentales y trabajos précticos (5), exdmenes escritos, informes de experimentos y trabajos teéricos (4);
mientras que Unicamente dos docentes aplican exdmenes orales y uno solo resolucién de ejercicios [item 17]

(véase Graf. 5).

Fuente: Elaboracién propia
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Graf. 5. Estrategias de evaluacion utilizadas en la asignatura Quimica.

Fuente: Elaboracién propia
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Interrogando a los profesores sobre el interés que notan en sus estudiantes cuando se imparte algiin tema re-
lacionado con electroquimica, seis de ellos coinciden en afirmar que A veces tienen afinidad, mientras que los
otros dos sefialan que Casi siempre [item 18].

Respecto a la preponderancia de los aspectos teéricos o practicos de la ensefianza de la electroquimica, casi
todos indicaron que sus clases son Teorico-prdcticas, salvo dos docentes, quienes afirmaron que sus sesiones
educativas son Predominantemente tedricas, dedicando casi todos ellos un tiempo equilibrado entre las sesiones
educativas tedricas y las précticas de laboratorio, salvo las docente antes senaladas, mientras que, por el con-
trario, uno de los docentes dedica a la semana cuatro horas a las experiencias practicas y sélo dos a la teoria
[items 19 y 20].

Siguiendo con el tema de las précticas de laboratorio, se pregunté a los docentes sobre cudles experimentos
relativos a la electroquimica habian sido llevados a cabo en el afo escolar actual, indicando cinco de ellos
que habian experimentado con celdas galvinicas y electroliticas, cuatro indicaron que estudiaron la corrosidn y
generacion de electricidad a partir de la materia orgdnica, y tres sobre la electrélisis del agua, siendo éste el tinico
experimento que pudo realizar una docente debido a la carencia casi absoluta de elementos necesarios en el
laboratorio, mientras que otra senal taxativamente que no realiz6 ningtn experimento durante el ano escolar
por la misma causa [item 21] (véase Graf. 6).

= Creacién de celdas galvanicas

= Creacioén de celdas
electroliticas

Electrélisis del agua
0%

Galvanizacion

= Causas y efectos de la
corrosiéon
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partir de la materia organica

Graf. 6. Experimentos sobre Electroquimica realizados durante el afio escolar 2017-2018.

Fuente: Elaboracién propia.

Interrogando a los docentes sobre recomendaciones para mejorar la ensenanza de la electroquimica, tres de
ellos sugirieron la experimentacién diversa, seguido por la dotacién adecuada de los laboratorios, la imple-
mentacién de software educativo relacionado con la electroquimica, actividades al aire libre y simulaciones
con aplicaciones del drea en la vida cotidiana [item 22].

Relativo a la dotacién necesaria de los laboratorios (Crisafulli Trimarchi y Villalba, 2013, pp. 479-482), tres
de los docentes indicaron que sus instituciones educativas no cuentan con laboratorios especializados en
Quimica, dos de ellos del Liceo “Tulio Febres Cordero” y una de la Unidad Educativa “Rémulo Gallegos”;
senalando seis docentes que las condiciones respecto al inmobiliario (mesones, sillas y pizarrén) son ade-
cuadas, mientras que la iluminacién e instalaciones eléctricas y sanitarias son adecuadas en cuatro de ellos,
inadecuadas en otros tres e inexistentes en el dltimo [items 23 y 24].

Dadas las condiciones de los laboratorios y existencia de instrumental y materiales, se pregunté a los profeso-
res si le pedian a sus estudiantes traer los materiales necesarios para llevar a cabo la préctica de electroquimica,
respondiendo tres de ellos que Siempre lo hacian, uno que Casi siempre, tres que A veces, y sélo una respondié



que Casi nunca. Se pide todos los materiales necesarios para experimentar, aunque debe hacerse la salvedad
de que la gran mayoria de los docentes estimulan en sus alumnos el uso de materiales reciclados [items 25,
26y 28].

Luego se solicité informacién sobre los materiales presentes en sus laboratorios y sus condiciones, senalando
siete de ellos que tenian zinc para los experimentos, seis tienen cobre y termémetros, cinco poseen aluminio,
cuatro tienen cables de cobre, mientras que apenas dos tienen un multimetro a su disposicién y solamente
uno tiene pilas de diversos voltajes; destacindose que los materiales e instrumentos disponibles se encuentran
en la mayoria de los casos en buenas condiciones. Dentro del aula la mayor parte de los docentes, salvo uno
de ellos, permite el uso de artefactos electrénicos para la busqueda de informacién y facilitar el proceso de
aprendizaje [{tems 27 y 29].

Conclusiones y recomendaciones

A pesar de contar el presente estudio con una cantidad de participantes que pudiera considerarse insuficien-
te, la informacién suministrada por los docentes de estas instituciones educativas debe permitirnos abrir las
puertas para realizar una investigacién de mucha mayor envergadura que nos muestre el actual panorama de
la educacién venezolana, revelando ciertas caracteristicas comunes a los docentes que ain permanecen en
sus aulas de clases, librando una batalla desigual contra el desinimo, la falta de estimulos necesarios y de lo
elemental para vivir una vida digna y acorde con sus altas responsabilidades.

El presente estudio nos permitié conocer el nivel académico y profesional de estos docentes, mostrando por
parte de ellos una profunda preocupacién hacia la bisqueda de la excelencia a través de los estudios univer-
sitarios cursados, mostrando un marcado interés por las innovaciones académicas en el drea de la quimica,
aunque a ello no contribuyan ni el Ministerio de Educacién, quien deberia llevar a cabo jornadas de actuali-
zacién permanente en el personal docente, ni la alta carga horaria y matricular que soportan los docentes, ni
las actuales condiciones socioecondmicas por las que atraviesa el pais. Si no se atiende pronto esta situacion,
emigrard de Venezuela una gran cantidad de docentes con una experiencia profesional inestimable, siendo
muy dificil sustituirlos a futuro. La misma falta de personal docente adecuado ha obligado a estos profesiona-
les a impartir clases en dreas ajenas a la suya, lo que conlleva a la disminucién de la calidad educativa.

Aun y cuando se revele un marcado interés de sus estudiantes en el campo de la electroquimica y de la quimica
en general, si la ensenanza de ésta no va de la mano con pricticas de laboratorio innovadoras, adecuadas y su-
ficientes, abarcando toda la experimentacién necesaria para comprender cabalmente los principios generales
de la disciplina; no podrd lograrse el necesario incremento en las tasas de matriculacién en ciencias puras den-
tro de las universidades venezolanas, trayendo como consecuencia el progresivo deterioro de las condiciones
necesarias para el aprovechamiento racional y eficiente de los recursos naturales y fuentes de energia con que
cuenta nuestro territorio; y para llevar a cabo estas précticas de laboratorio es necesario permitir un campo de
accién suficientemente amplio en los estudiantes, que sean ellos mismos quienes encuentren respuestas a las
preguntas que puedan surgir luego de las explicaciones tedricas necesarias, procurando el uso de materiales
reciclados en el laboratorio; buscando en todo momento alternativas innovadoras para solucionar los graves
problemas que genera en la calidad del proceso educativo la crisis estructural por la que atraviesa nuestra
nacién. ®

Argemary Nayarit Pulido Pérez. Estudiante de la Licenciatura de Educacién, Mencién
Ciencias Fisico-Naturales, en la Universidad de Los Andes. Fue Asistente y Facilitadora
de Recursos para el Aprendizaje en la Zona Educativa del Estado Mérida. Forma parte
del personal administrativo del Liceo Bolivariano “Tulio Febres Cordero”, de la ciudad
de Mérida (Venezuela), como Asistente de Biblioteca. Se desempefiard en el afio escolar
2018-2019 como Docente en las dreas de Ciencias Naturales para Segundo y Tercer Ano
de Educacién Media en dicha institucién educativa.
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Reynaldo Luis Ortiz. Profesor Titular, Licenciado en Quimica, ULA, 1986. Especialista
en Quimica Aplicada mencién Electroquimica, ULA 1990. Doctor en Quimica Aplicada
mencién Electroquimica, ULA 1997. Areas de investigacién y docencia: Electroanilisis,
electrocatdlisis, espectrolectroquimica. Mds de 60 publicaciones en esas dreas y tutor de
tesis de pregrado y postgrado en el Departamento de Quimica de la Facultad de Ciencias,
de la Universidad de Los Andes y postgrado de Ciencias Médicas Fundamentales de la
Facultad de Medicina de la ULA.

Referencias bibliograficas

Betancourt Figueroa, Paulino. (25 de julio de 2016). Ciencia del Siglo XXI para la economia venezolana:
Quimica. Efecto Cocuyo, pp. 1-7. Recuperado el 10 de junio de 2018, de http://efectococuyo.com/
opinion/ciencia-del-siglo-xxi-para-la-economia-venezolana-quimica/

Carrasquero, Yasmina. (25 de julio de 2011). Electroquimica de la ULA: punto de apoyo para el desarrollo
y auge de las industrias bésicas del pais. Prensa ULA, pp. 1-5. Recuperado el 14 de junio de 2018, de
http://prensa.ula.ve/2011/07/25/electroquimica-de-la-ula-punto-de-apoyo-para-el-desarrollo-y-auge-
de-las-industrias-basicas-del-pais

Crisafulli Trimarchi, Francisco Antonio y Villalba, Helie. (septiembre-diciembre de 2013). Laboratorios para
la ensenanza de las ciencias naturales en la educacién media general. Educere(58), 475-486.

Flotts, Maria Paulina; Manzi, Jorge; Romero, Gabriel; Williamson, Alexis; Ravanal, Erica; Gonzilez, Mayin;
Abarzia, Andrea (2016). Aportes para la ensenanza de las ciencias naturales. Santiago, Chile: Organiza-

cién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura. Oficina Regional de Educacién
de la UNESCO para América Latina y el Caribe.

Macedo, Beatriz. (2016). Educacién cientifica. Montevideo, Uruguay: Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura. Oficina Regional de Ciencias de la UNESCO para América
Latina y el Caribe.

Macedo, Beatriz., Katzkowicz, Raquel, y Quintanilla, Mario. (2006). La educaciéon de los derechos huma-
nos desde una visién naturalizada de la ciencia y su ensenanza: aportes para la formacién ciudada-
na. En: Raquel Katzkowicz y Carol Salgado (comp.) Construyendo ciudadania a través de la educa-
cién cientifica. Santiago, Chile: Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia
y la Cultura. Fundacién YPE Recuperado el 17 de julio de 2018, de http://unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0015/001595/159537S.pdf

Martinez, Yris y Herndndez, Ricardo. (2004). Electroquimica, Energia y Ambiente. Mérida, Venezuela: Uni-
versidad de Los Andes.

Ministerio del Poder Popular para la Educacién. (2017). Areas de formacién en Educacién Media General.
Caracas, Venezuela: Autor.

Montilla Kauefati, Andrea. (abril-junio de 2015). ;Qué se sabe de la calidad de la educacién venezolana?
Debates IESA, XX(2), 63-65.

Organizacién de las Naciones Unidas. (2016). Educacién 2030. Declaracién de Incheon y Marco de Accién
Objetivos de Desarrollo Sostenible 4. Autor.

Orlik, Yuri. (2002). Quimica, métodos activos de ensefianza y aprendizaje. Caracas, Venezuela: CENAMEC.

Soete, Luc; Schneegans, Susan; Erocal, Denis; Anghatevar, Baskaran; Rasiah, Rajah (2015). Informe de la
Unesco sobre la ciencia. Hacia 2030. Luxemburgo: Ediciones de la Unesco.

Universidad de Los Andes. Direccién General de Planificacién y Desarrollo. (2016). Informe de Gestién
2015. Mérida, Venezuela: Autor.



Universidad de Los Andes. Direccién General de Planificacién y Desarrollo. (2017). Informe de Gestién
2016. Mérida, Venezuela: Autor.

Universidad de Los Andes. Vicerrectorado Administrativo. Direccién de Servicios de Informacién Adminis-
trativa. (2015). Boletin Estadistico 31. Afios 2004-2013. Mérida, Venezuela: Autor.

Anexo. Modelo de Cuestionario aplicado

DIAGNOSTICO DE LA EN§ENANZA DE ELECTROQUIMICA IMPARTIDA EN ALGUNOS
INSTITUTOS DE EDUCACION MEDIA DEL MUNICIPIO LIBERTADOR DEL EDO MERIDA
CUESTIONARIO

Instrucciones:

- El presente cuestionario forma parte de un estudio diagnéstico, por lo cual se garantiza plenamente la
confidencialidad de la identidad del informante, siendo usado este instrumento con fines estrictamente
académicos.

- Dara certificar la fiabilidad del presente cuestionario, es necesario que responda las preguntas planteadas con
absoluta sinceridad.

- Responda todos los items. Si no tiene una respuesta en particular, hdgalo notar con claridad.

Br. Argemary Pulido
Meérida, julio de 2018

Fecha:

Datos personales y laborales del informante
1. Edad: 2. Sexo:
3. Institucion en la cual labora:

Tiempo de experiencia:

4. Tiempo de experiencia en la Educacion:
5. Tiempo de experiencia en la ensefianza de la Quimica:

Datos académicos y de formacién
6. Indique la institucion donde alcanzé su titulo o grado académico, la especialidad y el afio en el cual lo obtuvo.

Institucion Especialidad Afo de egreso

Educacion Media General

Técnico Superior Universitario

Licenciatura
Programa de Profesionalizacion Docente
Diplomado

- ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 411 - 425

Especializacion
Maestria

Doctorado

7. Cursos y talleres realizados afines al &rea de la ensefianza de la Electroquimica:

Curso o taller Horas académicas Institucién organizadora
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8. ¢ El Ministerio del Poder Popular para la Educacién ha organizado en su Plantel educativo cursos, talleres 0| Si No

jornadas de actualizacién docente sobre Quimica?

9. ¢Busca la manera de actualizarse en materia académica en la ensefianza de la Electroquimica?

Siempre Casi siempre A veces Casi nunca Nunca

10. De ser positiva la respuesta del item 9 (Siempre-Casi siempre-A veces), ¢cuéles son los medios usados para mantenerse
actualizado?
Marque con una equis (X) la actividad realizada, y en la columna siguiente indique
la fecha aproximada en la cual la efectud por ultima vez

Actividad Fecha

Lectura de articulos en revistas especializadas en Electroquimica

Lectura de libros actualizados especializados en Electroquimica

Asistencia a eventos académicos en el area de la Electroquimica

Participacion como ponente en eventos académicos

Publicacion de articulos o libros en el area

Otro (Especifique):

11. De ser negativa la respuesta del item 9 (Casi nunca-Nunca), jcuales cree que son los motivos que impiden su actualizacidn?

Falta de tiempo

Carencia de recursos econémicos

Ausencia de interés

Carencia de conectividad a la red (Internet)

Otro (especifique):

Datos Pedagdgicos

12. Secciones de Quimica a su cargo y estudiantes en cada una de ellas.

Seccion Estudiantes

13. Horas de ensefianza de Quimica por semana

Dia de la semana Horas (todas las secciones)

Lunes

Martes

Miércoles

Jueves

Viernes

Total de horas

Si No

14. ; Imparte otra materia aparte de Quimica?

| 15. Grupo estable a su cargo:
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16. ;Cuales de los siguientes temas fueron estudiados en su asignatura durante el ultimo afio escolar?

Si

No

Reduccién-oxidacion

Celdas galvanicas y electroliticas

Electrolisis

Electroquimica en los seres vivos (Bomba de sodio-potasio)

Corrosion

Sintesis electroquimica

Sintesis del aluminio

Sintesis del cloro

Aplicaciones de la electroquimica en la vida diaria

Industrias electroquimicas en Venezuela

Otro (especifique):

17. ; Cuales de las siguientes estrategias de evaluacion aplica para valorar el desempefio de sus estudiantes en el area de Electroquimica?

Estrategia

Exposicion

Examen escrito

Examen oral

Experimento en laboratorio

Informe de experimento

Busqueda de términos claves

Elaboracién de mapas mentales

Trabajos teéricos

Trabajos préacticos

Otras (especifique)

18. ;Generalmente nota interés en sus estudiantes durante la ensefianza de la Electroquimica?

Siempre Casi siempre A veces Casi nunca Nunca
19. Las sesiones educativas de Electroquimica mediadas por Usted son:
Totalmente Predominantemente Tedrico- Predominantemente Totalmente
tedricas tedricas practicas practicas practicas

20. Defina las horas de sesiones educativas semanales dedicadas a la ensefianza de la asignatura Quimica (Promedio de todas las

secciones)

Sesiones educativas tedricas

Préacticas de Laboratorio

Total

EDUCERE - Investigacion Arbitrada - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 411 - 425

42

(-1



21. ¢Cuéles de los siguientes experimentos llevd a cabo en su materia el Gltimo afio escolar?
Si No
Creacion de celdas galvanicas
Creacion de celdas electroliticas
Electrolisis del agua
Galvanizacion
Causas y efectos de la corrosién
Generacion de electricidad a partir de la materia orgénica
Otro (especifique)
| 22. ;Qué actividades sugiere que pueden implementarse para mejorar la ensefianza de la Electroquimica?
Dotacion necesaria para la enseinanza de la Electroquimica
. . - , Si No
23. ;Cuenta su Liceo con un Laboratorio especializado para la ensefianza de la Quimica?
24. De ser positiva la respuesta anterior, describa las condiciones en las que se encuentra el Laboratorio.
Superficie aproximada (en metros cuadrados):
Adecuada Inadecuada Inexistente

lluminacion

Instalaciones eléctricas (tomacorrientes)

Instalaciones sanitarias (grifo, desague)

Mesones

Sillas

Pizarra

Otro (especifique)

25. Indique cuales de los siguientes instrumentos y materiales para la ensefianza de la Electroquimica estan presentes en el Laboratorio
y especifique su estado de conservacion y utilidad:

Existencia Estado de conservacion

Instrumento o material - -
Si No Excelente Bueno Regular Malo Inservible

Multimetro

Zinc

Cobre

Aluminio

Cloro

Termémetro

Cable conductor de cobre

Pilas de diferentes voltajes

Otro (especifique)

26. ¢ Es necesario que sus estudiantes lleven los implementos y materiales para realizar los experimentos desde sus hogares?

Siempre Casi siempre A veces Casi nunca Nunca

Argemary Nayarit Pulido Pérez, Reynaldo Luis Ortiz. Diagnostico de la ensefianza de Electroquimica en algunos institutos de educacion media del Municipio Libertador del estado Mérida
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27. De ser positiva la respuesta anterior, ;qué implementos o materiales deben llevar sus estudiantes al Laboratorio?

28. ;Estimula el uso entre sus estudiantes de materiales reciclados para las practicas de Laboratorio?

Si

No

29. ¢Estimula el uso entre sus estudiantes de implementos tecnoldgicos (computador, teléfono inteligente, videos)
para las practicas de Laboratorio?

Si

No
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Resumen

Esta investigacién tuvo como propésito aplicar un
manual de estrategias didacticas para la ensefianza y
el aprendizaje de las sustancias quimicas en Educa-
cién Primaria. La metodologia empleada fue la in-
vestigacién-accién con la participacién de una do-
cente de Ciencias Naturales y estudiantes del sexto
grado de una institucién educativa en la ciudad de
Meérida. Las técnicas utilizadas fueron la observacién
participante y la entrevista semiestructurada aplica-
das en fases distintas. El andlisis de la informacién
se realizé mediante categorizacién y triangulacién de
los datos. Los resultados mostraron un aumento en
el protagonismo de los estudiantes en la construc-
cién de los conceptos por medio de la experimenta-
cién y en el rol del docente como mediadora. Otros
cambios estuvieron relacionados con una mayor
profundidad en la ensenanza del contenido y un in-
cremento en las interacciones docente- estudiante y
estudiante-estudiante a través de sesiones de clases
mds participativas.

Palabras clave: estrategias diddcticas, manual, sus-
tancias quimicas, ciencias naturales, practica docente.

Abstract

This study was directed to assess the application of a
manual on didactic strategies for the teaching of the
chemical substances in sixth grade of primary educa-
tion. Based on the action research methodology, the
study involved a natural science teacher and her stu-
dents from a school in Mérida city. Data were obtai-
ned through the observations of researchers and se-
mi-structured interviews to the teacher and children
applied in different phases of the study . Changes
in the learning process were assessed through cate-
gorization and triangulation of participant’s views.
The results showed the students became more mo-
tivated to construct concepts through experimen-
tation and the teacher improved the role as media-
tor. Other changes were related to a greater depth
in the teaching of the subject and to the increase in
teacher-student and student-student interactions,
which made the learning more participatory.

Keywords: didactic strategies, manual, chemical
substances, natural sciences, teaching practice.
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Introduccién

nsefar Ciencias Naturales exige una formacién idénea y una permanente actualizacién dado que ellas

evolucionan constantemente, generando la necesidad de innovar las estrategias diddcticas y los ma-
teriales educativos para adaptarlos a las nuevas realidades (Rodriguez Pineda, Izquierdo Aymerich y Lépez
Valentin, 2011; Unesco, 2013). Las estrategias diddcticas son procedimientos que el docente utiliza de forma
reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los estudiantes (Tébar Belmonte,
2003), a la vez que les permiten concretar los objetivos y contenidos (Bravo Mancero y Varguillas Carmona,
2015). En el drea de las ciencias, las estrategias diddcticas deberfan proveer al docente de herramientas para
hacer los conocimientos mds accesibles y pertinentes, en tanto que a los estudiantes les aportarian el fortale-
cimiento de cualidades importantes en el pensamiento cientifico como son la observacidn, la curiosidad y la
creatividad.

El desarrollo de nuevas formas de ensenanza en las Ciencias Naturales tiene especial relevancia en la Educa-
cién Primaria, donde se ha senalado que por la débil comprension de los conceptos cientificos, muchos de los
maestros muestran poca conflanza a la hora de ensefarlos (Thurston, Grant y Topping, 2006; De Pro Bueno
y Nortes Martinez-Artero, 2016). Las consecuencias negativas sobre los estudiantes de estas deficiencias se
hard evidente en la dificultad para comprender otros contenidos cientificos de mayor complejidad en niveles
superiores de la educacién formal (Rodriguez Lépez, 2013). Al respecto, Yagiiare Valladares (2016) sefal6
que en Venezuela, aunque ha habido interés por emplear estrategias didacticas, su aplicacién ha sido durante
periodos cortos y sin divulgacién de los resultados.

La idea de la presente investigacién nacié de una situacién observada durante las précticas docentes de una de
las autoras en un aula de tercer afio de Educacién Media. Se observé que los estudiantes presentaban deficien-
cias conceptuales relacionadas con las sustancias, mezclas y reacciones quimicas. Dificultades similares han
sido senaladas en otros contextos, relaciondndolas con los fallos que presentan los estudiantes de secundaria al
integrar los tres niveles de estudio de los fenémenos quimicos: el macroscépico (sustancias, sus propiedades y
procesos); el microscépico (moléculas y dtomos), y el simbélico (simbolos, férmulas y ecuaciones) (Gonzdlez
Rodriguez y Crujeiras Pérez, 2016).

La reflexién posterior sobre el posible origen de las deficiencias observadas condujo a las autoras a indagar si
estos conceptos son abordados en niveles mds tempranos del sistema educativo. Se encontré que este conteni-
do es tratado en el bloque “La Materia” del sexto grado de Educacién Primaria segiin el curriculo del subsis-
tema de Educacién Primaria Bolivariana (CSEPB, 2007). En este sentido, se ha sehalado las dificultades que
representan para los nifios los conceptos de materia y su transformacién, ya que los enfrenta a utilizar 16gicas
alejadas de lo concreto y perceptible (Pérez Huelva y Jiménez-Pérez, 2013). Al respecto, Machado (20006)
recomienda explicar estos conceptos usando situaciones que los escolares pueden percibir. Por ejemplo, pre-
sentarles la posibilidad de observar cuando un liquido burbujea o cambia de color, y a partir de esas manifes-
taciones, se percaten que algo sucede con las particulas. Si se le permite al nifio la percepcién directa de los
fenémenos a través de estrategias adecuadas y su explicacién microscépica, podrd construir tempranamente
representaciones graficas necesarias para profundizar posteriormente en la escuela secundaria.

Tomando en cuenta las consideraciones anteriores, esta investigacién tuvo como propdsito aplicar un manual
de estrategias diddcticas para la ensefanza del contenido “Sustancias Quimicas” de la asignatura Ciencias
Naturales en el sexto grado de Educacién Primaria. Se empleé la metodologia de investigacién-accién, desa-
rrollada a través de cuatro fases de intervencidn, para responder las siguientes interrogantes: ;Cudles son las
estrategias empleadas por la docente en la ensefianza del contenido “Sustancias Quimicas™?; ;Qué estrategias



diddcticas reunidas en un manual podrian mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje?; ;Qué cambios se
generan en este proceso con el uso de un manual?

Objetivos
General

Aplicar un manual de estrategias diddcticas sobre el contenido Sustancias Quimicas en la asignatura Ciencias
Naturales de sexto grado de Educaciéon Primaria a fin de generar cambios en su ensefianza y aprendizaje.

Especificos

- Diagnosticar el uso de las estrategias diddcticas aplicadas por la docente en la ensenanza del contenido.

- Disenar un manual de estrategias diddcticas centrado en instrucciones y sugerencias para la ensefianza del
contenido.

- Valorar los cambios generados por la aplicacién del manual de estrategias diddcticas como material de en-
sefanza del contenido.

Metodologia

Escenario de la investigacién

Esta investigacién cualitativa se desarrollé durante el afio escolar 2017-2018 en una institucién educativa
privada, de cardcter religioso, perteneciente al municipio Libertador del estado Mérida. El trabajo de campo
consistié en obtener informacién de la actividad de aula en cinco sesiones de clases de una docente de sexto
grado de primaria con 32 alumnas durante un periodo de seis semanas. La docente seleccionada tenia 16 afios
de experiencia y un titulo de Licenciada en Historia.

Tipo de investigacién

El estudio se realizé bajo la modalidad investigacién-accién por el grado de involucramiento del investigador
para producir cambios o transformaciones en el contexto de andlisis a través de la puesta en marcha de un
plan o programa (Hurtado de Barrera, 2000, Elliot, 2005). Se desarroll6 en cuatro fases: diagnéstico (Fase I),
diseno (Fase II), aplicacién (Fase III) y valoracién (fase IV).

Técnicas e instrumentos de recoleccién de la informacién

Se utilizé la observacién participante no estructurada en la que las investigadoras registraron las acciones de
la prictica de la docente en estudio utilizando un diario de campo, una grabadora de audio y una cdmara
fotografica digital. Esta técnica se empled en la fase I para describir la practica docente antes de la aplicacién
del manual y en la fase III para registrar el proceso de ejecucién de la propuesta.

Adicionalmente, se utiliz6 la entrevista semiestructurada registrada en una grabadora de voz, para conocer las
opiniones tanto de la docente como las de las estudiantes en las fases I y IV. Estas sirvieron para complementar
los aspectos observados inicialmente y los posibles cambios generados por la aplicacién del manual. También
permitié evaluar la coherencia de la informacién aportada por la docente y sus estudiantes.

Procedimiento de andlisis e interpretacién de la informacién

Los datos generados por las notas descriptivas de las situaciones observadas en el aula y de las entrevistas se or-
ganizaron mediante un proceso de codificacién en seis categorias emergentes: a. Planificacién de la ensefianza;
b. Ejecucién de las clases; c. Evaluacién; d. Profundidad del contenido (introductoria, mediana y suficiente);
e. Instrucciones y/o sugerencias; f. Cambios generados. Posteriormente, se realizé el proceso de triangulacién
de la informacién entre la docente, las estudiantes y las investigadoras para relacionar los diferentes puntos de
vista que cada sujeto percibié del fenémeno en estudio (Diaz, 2009).
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Presentacién y discusién de los resultados

Diagnéstico (Fase I)

Esta fase consistié en la descripcion inicial de la situacion en estudio por medio de las entrevistas y obser-
vaciones realizadas a la docente y las estudiantes durante una clase relacionada con los conceptos mezclas y
sustancias quimicas.

Planificaciéon de la ensefianza

Desde la opinién de la docente, la planificacion sigue y repite un plan de trabajo establecido en el programa
educativo oficial, con poca intervencién creativa, obviando la relativa autonomia que tiene al momento de
planificar los objetivos, las estrategias y recursos didacticos (Andrés, 2011). Su planificacién aporté evidencias
del enfoque de aprendizaje por recepcién pasiva, en consecuencia, la participacion del estudiante podria limi-
tarse solo a recibir informacién, totalmente opuesto a lo que sugirieron sus estudiantes (Tabla 1).

Durante la clase la docente fue la principal protagonista de las actividades planeadas por ser la transmisora del
conocimiento a ser ensefiado. Los estudiantes fueron espectadores pasivos que participaron en la redaccién
automdtica del esquema previamente elaborado por la docente, como estrategia de cierre y evaluacién para
comprobar el aprendizaje de los conceptos. Las demostraciones contextualizadas y la discusién guiada fueron
las otras estrategias diddcticas planeadas. Este modo de recepcién pasiva, registrada frecuentemente en otros
contextos educativos (Tacca Huamdn, 2011), obliga al estudiante a aprender de memoria los conceptos con
la minima participacién activa en las actividades, contrariamente a lo que el concepto del constructivismo
propone. Esta corriente expone que se deben dar al estudiante estrategias que le permitan construir sus pro-
pios conocimientos para enfrentarse a retos y situaciones, lo que implica que el docente oriente y guie delibe-
radamente la ensenanza (Dfaz-Barriga y Herndndez Rojas, 2002).

Tabla 1. Respuestas emitidas por el grupo de estudiantes a la pregunta ;Como te gustaria que te ensefaran los
temas de las Ciencias Naturales?

“...Con trabajos grupales e individuales porque asi fortalecemos el crecimiento personal y aprendemos con los compafieros, experimen-
tos porque lo hacemos nosotras mismas y asi se queda el aprendizaje, debates para que cada quién aporte una idea y asi la maestra
evalde...”

“...Me gustaria que me ensefiaran esos temas con dinamicas y estrategias porque uno aprende mas cuando esta divirtiéndose y no
cuando la clase es sUper extensa aburrida, que no sea puro teoria...”

“...Me gustaria que la profesora utilizara los trabajos y exposiciones ya que si una compafiera dice alguna informacién diferente a la mia,
pues ahi aprendo mas...”

“...A mi me gustaria que ella desarrollara un tema donde todas estuviéramos de acuerdo y que nosotras mismas trabajaramos con
ello...”

“...Me gustaria que nos hiciera exdmenes, trabajos grupales e investigaciones para la casa...”

Fuente: Informacidn extraida de la entrevista inicial aplicada el 13-04-2017.

Ejecucién de la clase

Las demostraciones contextualizadas consistieron en exponer muestras de un refresco comercial, un vaso con
agua y granos de maiz para definir los conceptos de mezclas homogéneas y heterogéneas. No se observé que
ensefiara alguna competencia cientifica mds que la de observar, aunque se not6 un interés implicito por inte-
resar a los estudiantes ejemplificando con situaciones y materiales de uso cotidiano. En el caso de la discusién
guiada, se observé que las preguntas fueron centradas mds en mantener la atencién de los estudiantes hacia
su discurso y sobre algunos aspectos del contenido. Sin embargo, para Furman (2008) el simple contacto con
los fenémenos no alcanza para aprender ciencia, hay que hacer algo mds.
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En la entrevista, tanto los estudiantes como la docente, mostraron coincidencias en asumir que las estrategias
se realizaban con rasgos constructivos. Sin embargo, las observaciones mostraron que la docente no estimu-
laba una deseable actividad mental constructiva en las estudiantes ni los reconocia como hacedores de sus
propios procesos de aprendizaje (Tabla 2).

Tabla 2. Respuesta de la docente acerca de las propuestas didacticas para ensefiar las sustancias quimicas.

Pregunta Respuesta

¢ Cudles serian las propuestas didacticas que utilizaria | “...Se podria realizar un mapa conceptual del tema. Aunque después de yo
para ensefar el contenido “Sustancia Quimica"? investigar el tema, intentaria como motivar a los chicos con un experimento
que yo desarrollaria...”

Fuente: Informacidn extraida de la entrevista inicial aplicada el 12-04-2017.

Mapa conceptual y experimento fueron las propuestas didacticas que la docente consideré que podria in-
corporar en la planificacién desde su participacion. Se logré apreciar un evidente distanciamiento entre el
discurso docente y su practica. Estas acciones contradicen las normativas legales que rigen el sistema educativo
venezolano. En el drea de aprendizaje Matemadtica, Ciencias Naturales y Sociedad de sexto grado se sefiala que
la ensenanza del contenido debe ir dirigida a promover la participacién activa y consciente de los ninos en
la construccién de nuevos conocimientos, desde una actitud reflexiva, analitica y critica con aplicacién en la

realidad (CSEPB, 2007).

Evaluacién

Los tres informantes claves coincidieron en que la evaluacién se hizo para comprobar que las estudiantes se
apropiaron del conocimiento. La docente se percataba si éstas lograron los objetivos de su planificacién en la
medida que existiera una correspondencia con lo transmitido, parecia privilegiar la terminologia en menos-
cabo de la comprensién conceptual. Se observé que obvid otros logros o dificultades que no se esperaban,
resultando una evaluacién limitada a solo un momento de todo el proceso de ensenanza y aprendizaje.

Profundidad del contenido

Se observé que la docente explicé mds el tema de mezclas en comparacién con el de las sustancias quimicas,
ambos con una profundidad introductoria. Al respecto, Atrio Cerezo y Calvo Pascual (2017) sefialan que los
docentes en sexto grado suelen enfocarse en el tema de las mezclas y dejar para cursos posteriores la ensenanza
de las sustancias quimicas.

En el contenido mezclas, predominaron explicaciones de nivel macroscépico para ensenar su clasificacion
(heterogénea y homogénea) mediante caracteristicas fisicas observables a través de los sentidos. La docente
y las estudiantes utilizaron términos como componentes visibles y particulas disueltas para la clasificacién.
Estos resultados se asemejan a la tendencia observada por Pérez Huelva y Jiménez-Pérez (2013) en estudiantes
de educacién primaria en la que la mayoria definian el concepto de mezcla de acuerdo a lo que percibian por
experiencia propia.

En el contenido sustancias quimicas la docente empleé solo el enfoque microscopico para introducir al
estudiante en términos mds abstractos como lo son los dtomos y las particulas. Sin embargo, no present6
fenémenos relacionados a las sustancias, que de hecho se perciben de forma cotidiana ni su nivel simbédlico,
impidiendo una secuencia progresiva de lo concreto a lo abstracto que le permitiria comprender el concepto
de mezcla trabajado anteriormente. Lo anterior parece indicar que la docente conjugaba el conocimiento
cotidiano con ciertas nociones cientificas, extraidas del contexto educativo, que ademds empleé de forma
introductoria.
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Fase diseno

Para el disefio del manual se consideraron los aspectos a mejorar en el proceso de ensefianza y aprendizaje del
contexto educativo evidenciados en la fase I. Se convers6 con los informantes a fin de recibir sugerencias para
la planificacién de las estrategias (Tabla 3) y se revisaron los textos escolares donde es abordado el contenido.

Instrucciones y/o sugerencias

El manual contiene las instrucciones de como desarrollar las estrategias diddcticas y actividades adicionales
(Fig. 1). El papel que cumple la docente como usuaria principal es orientar y guiar durante el desarrollo del
contenido. Con su uso se espera generar cambios, mediante un proceso constructivo, en su practica profesio-
nal y en las estudiantes la adquisicién de competencias cientificas a través de la indagacién (National Research
Council, 2000), de una manera divertida y diferente.

Las opiniones expuestas en la Tabla 3 resaltaron la importancia de disenar estrategias enfocadas en la actua-
lizacién de la prictica docente y en la participacién activa de las estudiantes. Ademds éstas enfatizaron el
trabajo colaborativo con los companeros, y sugirieron situaciones précticas para que cada uno construyera un
significado desde su vivencia en este contexto. De esta forma el aprendizaje no quedaria supeditado al estado
de desarrollo del estudiante, sino que se producirfa una interaccién entre quienes lo acompanan, donde el
aprendizaje potencia el desarrollo cognitivo (Unesco, 2016).

Partiendo de la clasificaciéon del contenido la materia y atendiendo el de las sustancias quimicas como unidad
central, se procedié a agrupar las estrategias disenadas para los tres momentos de ensefanza: inicio (pre ins-
truccionales), desarrollo (coinstruccionales) y cierre (pos instruccionales) (Martinez y Zea, 2004).

A. Portada; B. Presentacion e instrucciones; C. Materiales; D. Tabla de estrategias didacticas;
E. Estrategias de la clase 1; F. Estrategias de la clase 2; G. Continuacion de la clase 2;
H. Clase 3; I. Contraportada.

Fig. 1. Disefio del manual de estrategias diddcticas sobre las “Sustancias Quimicas”



Tabla 3. Respuestas de estudiantes y docente acerca de la pregunta ;Qué espera Ud. encontrar en el manual?

(Qué sugerencias podria aportar antes de la aplicacion del mismo?

Estudiantes

Docente

“...Espero aprender muchas cosas, experimentos. Que la profe-
sora acepte opiniones porque a veces se hace lo que ella dice...”

“...Me gustaria ver estrategias practicas, un texto instruccional,
exposiciones grupales e individuales porque aprendemos a expre-
sarnos y a convivir con el resto del grupo. Como sugerencia que
se tome en cuenta las practicas porque asi uno entiende mejor...”

“...Espero encontrar dinamicas porque practicando entiendo mas,
uno lo esta haciendo, lo esta viviendo. Y como sugerencias la

“...Espero actualizacion. Yo tengo muchas expectativas. Pienso
encontrar estrategias innovadoras y demas estrategias que se
puedan abordar de manera diferente dentro y fuera del salén de

maestra pasara por todas las nifias y propusiera experimentos...” | clases...”

“...Yo espero encontrar mas conocimientos del tema que cuando
en los otros grados me hablen de esto yo ya pueda explicarlo. Tam-
bién actividades como exposiciones...”

“...Quiero hacer muchos experimentos sobre este tema, que la cla-

se sea mas préctica...”

Fuente: Informacidn extraida de la entrevista inicial aplicada el 12-04-2017.

Estas estrategias (Cuadro 1, anexo) fueron pensadas para promover algunas de las habilidades propias del pen-
samiento cientifico tales como la formulacién de preguntas, clasificar la materia de acuerdo a sus propiedades,
experimentar para analizar fenémenos y ordenar los datos para comunicar la informacién obtenida (Harlen,
2013) Algunas de las estrategias pueden ser desarrolladas por los estudiantes sin riesgos o dificultades proce-
dimentales, mientras que otras deben ser ejecutadas por la docente.

Fase de aplicaciéon

Consistié en registrar el proceso de ejecucién de la propuesta y su funcionamiento en el aula durante un pe-
riodo de cuatro semanas a fin de conocer las estrategias que mejoraron el proceso de ensenanza y aprendizaje.

Planificaciéon de la ensefianza

Las clases fueron mds dindmicas, centradas en la experimentacién y en la participacién activa de las estudian-
tes como elementos nuevos considerados en esta categoria. Se observaron organizadas, con objetivos claros
para los distintos momentos de la ensenanza.

Ejecucién de las clases

Se evidencié que buena parte de las estrategias diddcticas y asignaciones fueron desarrolladas exitosamente,
sin embargo, algunas de estas actividades presentaron ciertas diferencias metodoldgicas con las propuestas ori-
ginalmente en el manual, desviando los objetivos que se perseguian. Los aspectos mds resaltantes se detallan
a continuacién.

En la ejecucién de la estrategia “Analogia”, la docente, a diferencia de lo observado en la fase I, propicié inter-
venciones de sus estudiantes y guié las discusiones en rol de mediadora. Este modo de actuar es importante
porque demostré a los actores del proceso educativo que el conocimiento de los fenémenos no estd detrds de
lo que escuchan en su discurso (Furman, 2008).

La docente realizé la estrategia “Experimento” acorde con el propdsito mencionado en el disefio. Desarroll6
con conexién y secuencia, los conceptos de inflamabilidad, cambio quimico y reaccién quimica. Sin embargo,
se pudo observar que la docente no realizé una prueba antes de realizar la estrategia en el aula de clases. En
consecuencia, se mostré asombrada y dudosa con respecto al procedimiento y sus resultados. Siguié los pasos
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sugeridos que generaron resultados validos pero no considerd que en la realizacién de cualquier experimento,
en especial aquellos dirigidos a nifos, es aconsejable realizar pruebas preliminares para controlar eventuales
efectos peligrosos. Por otra parte, manifesté que sentia temor por el experimento, expresé también que era la
primera vez que realizaba uno. Esto puede entenderse por su poco conocimiento académico en esta disciplina,
lo cual limitaba la aplicacién de este tipo de estrategias en sus clases.

En la estrategia “Demostracion” la docente no tuvo una participacion tutoreada y no generé discusiones o
debates como mediadores en la construccién de argumentos por parte de los estudiantes que sustentaran las
observaciones (Dfaz-Barriga y Herndndez Rojas, 2002). En su lugar, ejecut6 la estrategia exponiendo la infor-
macién de los conceptos mediante lo procedimental, sin mostrar la conexién de las ideas. Tal proceder parece
sugerir la persistencia de la docente en continuar ensefiando el contenido con énfasis en la exposicién, pro-
moviendo un aprendizaje memoristico donde el estudiante debe estudiar y practicar, ejercitarse para aprender
(Andrés, 2011).

En el desarrollo de la estrategia “Resumen”, no siguié correctamente el procedimiento indicado. Las estu-
diantes lucieron confundidas y realizaron una actividad distinta a la sugerida. Los resimenes presentaban
conceptos errados y sin una estructura gramatical acorde, obstdculos que dificultaron el logro del objetivo de
la estrategia.

Durante la ejecucién de la estrategia “Mapa mental” la docente parecia sentirse cémoda, generando una bue-
na participacién de las estudiantes. Estas respondieron satisfactoriamente las preguntas que les permitieron
generar las ideas principales para organizar el mapa mental de manera auténoma.

En la ejecucién de la estrategia “Problema auténtico o real” los estudiantes no se involucraron espontdnea-
mente en la resolucién del problema. Esto debido a que la docente expuso que debian tomar una muestra
de la sustancia misteriosa, dejando en evidencia la via por la que se da la respuesta al enunciado, es decir, la
cristalizacién como procedimiento fisico para separar mezclas. El objetivo de esta estrategia no se cumplié
puesto que para resolver el problema se requeria ensenar competencias cientificas como observar, inferir, pre-
decir, analizar (Atrio Cerezo y Calvo Pascual, 2017) mds que realizar procedimientos sin propésitos claros.
Adicionalmente, la docente hizo omisién de las instrucciones evidenciado en el mal desempeno en la ejecu-
cién.

Evaluacién

El desplegable se sugirié como evaluacién complementaria y fue erréneamente conducido por la docente
puesto que la hizo centrada en la memorizacién de los conceptos implicados. Es decir, una evaluacién enfoca-
da en los productos finales, en lugar de tomar en cuenta la actuacién de las estudiantes durante el desarrollo
de las estrategias. Este énfasis ha configurado una forma particular de evaluar por parte del profesor y de las
formas de aprender de los estudiantes muy dificiles de modificar (Ahumada Acevedo, 2001). Las definiciones
expuestas se presentaron textualmente leidas de los desplegables y el resultado de esta evaluacién fue un juicio
cuantitativo, una calificacién asignada a cada estudiante que no permiti6 tener un nivel de referencia de lo
que realmente el grupo aprendié del contenido.

Profundidad del contenido

Se observé un mayor énfasis en el contenido desde los enfoques macroscépico, microscépico y simbdlico,
expuestos a profundidades distintas. Se desarrollé suficientemente el concepto de propiedades fisico-quimicas
perceptibles a través de los sentidos, empleando el nivel macroscépico. Tal enfoque se basa en reconocer que
el pensamiento de la vida diaria de los estudiantes de las primeras edades se dirige primeramente hacia lo
concreto y observable (Garritz y Trinidad-Velasco, 2000).

Los conceptos de dtomo, cambio quimico y reaccién quimica fueron desarrollados introductoriamente, em-
pleando la representacién microscdpica para explicar el comportamiento corpuscular de los fenémenos ob-



servados en el salén. Un enfoque simbdlico introductorio fue desarrollado cuando emplearon la férmula
quimica del agua para explicar el concepto de sustancia compuesta. Las estudiantes pudieron construir ex-
perimentalmente los conceptos de temperatura de congelacidn, cristalizacién, sustancia compuesta, las dife-
rencias entre sustancias y mezclas e hicieron analogias con experiencias cotidianas para comprender que los
cambios e interacciones que ocurren en el mundo no son aislados.

Fase valoracién

Cambios generados en el proceso de ensenanza y aprendizaje

Las valoraciones basadas en la entrevista inicial y final, junto a las observaciones realizadas por las autoras,
indicaron que hubo avances notables en el proceso ensefianza-aprendizaje del contenido.

Para la docente, el uso del manual de ensefianza le permitié incorporar nuevas formas de planificar el conte-
nido, autoevaluar la prictica y estimulé su capacidad creativa para emplear estrategias diddcticas tendentes a
mejorar el aprendizaje de sus estudiantes (Tabla 4). Asi mismo, le ayudé a la reconstruccién del conocimiento
en el salén de clases desde lo colaborativo, al permitirles percibir con la ayuda de los otros las distintas formas
de afrontar una situacién (Terdn de Serrentino y Pachano Rivera, 2005).

Tabla 4. Respuestas dadas por la docente sobre el uso de estrategias didacticas en su practica profesional.

Pregunta Respuesta

“...Pues con la propuesta que trajiste si porque como te habia dicho nunca la habia
abordado de esa manera, nunca, siempre era mas tedrica y es que la parte de Cien-
¢ Cree que hubo algin cambio en su practica | cias siempre es mas teorica que practica. Entonces con esta nueva estrategia mas
profesional con respecto al uso de estrategias | practica pude planificar las clases desde otra manera y también se pudo sacar como

didacticas? se inici6 de la practica los estudiantes dedujeron las definiciones, que casi siempre
iniciamos o partimos de las definiciones y luego si el tiempo lo permite hacemos la
practica...”

Fuente: Informacién extraida de la entrevista final aplicada el 07-06-2018.

Por su parte, las estudiantes calificaron la actividad como divertida, prictica, diddctica y de fécil realizaciéon

(Tabla 5).

Tabla 5. Opiniones de las estudiantes sobre la ensefianza de las Ciencias Naturales a través del manual.

Pregunta Respuestas

“...Pues a nosotras nunca nos habian dado eso de sustancias quimicas, solamente
separacion de mezclas y cosas asi variadas pero jamas asi como no las dieron. La
profesora no habia utilizado estrategias didacticas...”

“...Ahora aprendi mucho més, conoci sus cambios y los experimentos que se hicie-

. . ron fueron muy interesantes...”
Después de haber visto clases con el manual,

;estas de acuerdo con la forma en que te ense- | ---NO porque ahora nos explicaron los cambios y todo eso...”

fiaban los contenidos de las Ciencias Naturales? | “...Pues a la vez si a la vez no porque de la otra manera era un poquito mas dificil y
cuando nos presentaron esta manera me parecié mas facil porque fue mas practica
como que podemos aprender mas contenido del tema...”

“...No porque esto es una manera mas préactica de aprender o sea fue menos dificil
y aprendiamos mas rapido y mejor...”

Fuente: Informacién extraida de la entrevista final aplicada el 31-05-2018.
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Con respecto a las estrategias ejecutadas, las alumnas expresaron su preferencia por los experimentos, el mapa
mental y el desplegable, lo que sugiere que las estrategias disefiadas tomaron en cuenta la curiosidad y creati-
vidad de las escolares. Ademis se estimulé el desarrollo de otras competencias cientificas, tales como sustentar
sus afirmaciones con evidencias y el uso de fuentes externas de conocimiento complementarias a lo aprendido
en el aula (Furman, 2008).

Los aspectos negativos observados en algunas estrategias estuvieron relacionados principalmente con fallos
en el desarrollo por parte de la docente. Temor en el desarrollo de la estrategia “experimento”, el desconoci-
miento de los instrumentos de laboratorio, y la omisién de algunas instrucciones fueron algunas conductas
observadas, las cuales pudieran estar relacionadas con la inexperiencia de la docente en la aplicacién de estra-
tegias diddcticas basadas en la indagacién. En este sentido, Bogdan Toma, Greca y Meneses-Villagra (2017)
consideran que para los maestros este tipo de propuestas metodoldgicas implica muchos desafios debido a
que la mayoria no han tenido la oportunidad de aprender ciencias a través de la realizacién de investigaciones
cientificas, haciéndoles dificil abandonar las concepciones repetitivas, fragmentadas y memoristicas, derivadas
del enfoque tradicional basado en el libro de texto como principal material diddctico en las aulas de primaria.

Conclusiones

El diagnéstico inicial realizado a la docente y sus estudiantes durante la ensefianza del contenido “Sustancias
Quimicas” permitié obtener evidencias del uso de estrategias diddcticas que respondian a la modalidad trans-
misiva o tradicional, generando desinterés en los estudiantes y poca participacién en las clases.

Los cambios detectados luego de la aplicacién del manual de estrategias diddcticas para la ensenanza del con-
tenido estuvieron relacionados con el protagonismo activo de las estudiantes y la construccién significativa de
los conceptos basada en la solucién de problemas reales. El uso del manual estimulé en la docente un enfoque
préctico de las clases, promoviendo su rol como mediadora y la actualizacién de su formacién didéctica en la
apropiacién de nuevas formas de ensefar.

Las estrategias analogia, experimento y mapa mental contribuyeron a mejorar el proceso educativo al permi-
tirles a las estudiantes percibir las distintas formas de abordar el contenido y tener una relacién mds cercana
con los objetos, instrumentos de laboratorio y fenémenos estudiados. Sin embargo, se detectaron aspectos
negativos en otras estrategias, atribuibles unos a fallos en la actuacién de la docente, y otros a debilidades en
su formacién profesional.

La inclusién en el aula de este tipo de material diddctico es una condicién necesaria pero no suficiente, puesto
que su éxito dependerd de una formacién docente actualizada. Se recomienda modificar algunos aspectos
relacionados con el disefo, el tamafio de letra y la redaccién de algunas instrucciones, a fin de mejorar la com-
prensién del manual. También se sugiere repetir esta experiencia en otros contextos educativos para obtener
una valoracién mds amplia de su funcionamiento y evaluar la posibilidad de convertirlo en una herramienta
did4ctica util para el mayor ndmero posible de docentes de Educacién Primaria. ®
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Anexo

Cuadro

1. Resumen de las estrategias didacticas presentadas en el manual para la ensefianza del contenido Sus-
tancias Quimicas.

Clase 1
Sustancias Quimicas

1. Analogia: Permitira iniciar a los estudiantes en la dinamica de la propuesta mediante relaciones con otras situaciones de
aprendizaje que le son familiares. La docente presentara una escena del crimen donde haya pistas dejadas por un sospechoso
en el aula. Estas pistas son huellas dactilares que previamente deben ser ocultas. Los estudiantes deberan revisar sus puestos
para encontrarlas y la docente, en su papel de detective, buscara la huella que coincida con la del sospechoso y explicara que
de igual manera existen propiedades o caracteristicas que son Unicas e identificables para cada sustancia quimica.

2. Experimento ;Qué ocurrird al quemar una cierta cantidad de alcohol absoluto en una botella plastica? Por tratarse de
una reaccion exotérmica y violenta que genera fuego, se requerira que sea ejecutada por la docente. Para esto deberéa agregar
una pequefia cantidad de alcohol absoluto a una botella plastica vacia agitando el contenido sin derramar, luego desechar el
sobrante y acercar un fosforo al orificio de la botella. Al finalizar la reaccién, la docente repetira el procedimiento con los pro-
ductos que han quedado en la botella y podra generar una discusion acerca de la inflamabilidad como propiedad quimica de
algunas sustancias y de la descomposicion de las sustancias compuestas por procedimientos quimicos.

3. Demostracién “Reconociendo muestras a través de propiedades fisicas” La docente debera mostrar tres tipos de mues-
tras (alcohol absoluto, agua y perdxido de hidrégeno) contenidas en recipientes separados. Debajo de cada uno colocara unas
tarjetas con informacion oculta sobre la composicidn quimica de la muestra y sus propiedades fisicas perceptibles por los senti-
dos. Luego, invitara a un estudiante a reconocerlas, sus respuestas seran escritas en el pizarrén y posteriormente confirmadas
con las tarjetas. En este punto, podra propiciar discusiones con los estudiantes donde puedan exponer sus opiniones basadas
en las caracteristicas observables para cada sustancia. Se seleccionara a otro estudiante que pasara los liquidos a través de
un embudo conteniendo un papel de filtro. Esta experiencia demostrara que, a diferencia de las mezclas heterogéneas, las
sustancias quimicas no se pueden separar en sus componentes por procedimientos fisicos 0 mecanicos.

4. Resumen: Esta estrategia permitira la revision de los conceptos desarrollados en el tema 1 (sustancias quimicas, mez-
clas, propiedades fisicas y quimicas). El resumen se realizara formando grupos en los cuales cada estudiante escribird una
frase corta de los conceptos ensefiados. Quien cumpla con las pautas de validacién preparadas por la docente seréd premiado
y debera leerse en voz alta para finalmente incorporar aquellos conceptos nombrados en los otros resumenes.

Asignacion 1: Esta actividad aborda cada concepto visto en el tema 1 (Sustancias Quimicas). El estudiante debe observar
un video de YouTube con el nombre “Elementos y compuestos” de Alma Cristina Arellano Garcia en el siguiente link: https:/
youtu.be/HOM82_aOmg4. Luego debe responder las siguientes preguntas a) ¢ Cudl es el tema de la unidad que se trabajara
la proxima clase? ; Cuales conceptos te llamaron la atencién? , b) ; Qué relacion tiene con la unidad “Sustancias Quimicas”?
y ¢) ¢Puedo aplicar alguno de estos conceptos en mi vida diaria? De ejemplos.

Clase 2
Clasificacion de las Sustancias quimicas

5. Mapa mental: Esta estrategia estara destinada a desarrollar los conceptos de elemento, compuesto, atomo y molécu-
las. En ella se integraran las ideas surgidas del video visto en la asignacién 1 (ver descripcion), y consistira en representar
con dibujos, palabras clave y ejemplos empleando los materiales proporcionados al docente. El estudiante debera responder
previamente las preguntas contenidas en la asignacion con el fin de orientar las ideas principales y secundarias que formaran
el esquema de mapa.

6. Problema real ;De qué ladron son las sustancias que tienes en la muestra? Con esta estrategia se emplearan los
conceptos trabajados hasta el momento tales como las propiedades fisicas de las sustancias quimicas, sustancia compuesta,
mezcla homogénea, métodos fisicos para separar mezclas, otros. Consistira en identificar las sustancias quimicas presentes
en la muestra para concluir que el ladrén es agua salada. La docente colocard en una mesa todos los materiales, ofreciendo
datos, pistas y sugerencias de busqueda de informacién y soluciones posibles. Se le recomienda que lleve un registro de las
observaciones de cada grupo para evaluar los logros alcanzados que complementara la evaluacion final del desplegable. Es el
estudiante el que planea, realiza y argumenta que lo llevara a una investigacion escolar y al esclarecimiento de la problematica.

Asignacion 2: Contiene las pautas para realizar la Ultima estrategia llamada “desplegable”. El estudiante debe realizarlo en
casa en funcién de los conceptos que se trabajaron en las clases. Se recomienda no sea mas grande que el cuaderno de
clases y elaborado con materiales reciclados.

« © | 7. Desplegable: Servira como evaluacion complementaria integrando los aspectos trabajados en las estrategias anteriores.
b 8 | Enlaestrategia desplegable se resumen los conceptos aprendidos empleando un material interactivo elaborado con materiales
o} % reciclados. Sera presentado ante los grupos de estudiantes para discutir sus aspectos mas relevantes. La docente guiara las
© @ | discusiones para aclarar dudas y/o reforzar conceptos.

Nota:  Cuadro extraido del manual de estrategias diddcticas para la ensefianza y el aprendizaje de las “sustancias quimicas” en el

sexto grado de Educacién Primaria.
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Resumen

La propuesta curricular 2018 del gobierno mexicano
se presenta como una innovacién pedagdgica. Ante
esto, la pregunta es ;Realmente es innovador el cu-
rriculum o es bdsicamente lo mismo al anterior? El
objetivo del presente articulo es realizar una explora-
cién al plan de estudios 2018 de la educacién prima-
ria en México para estudiar la influencia que la teoria
curricular ha tenido en la elaboracién del curriculo.
Se realiza una revisién de los principales curricula-
ristas y sus ideas asi como su presencia en el texto.
Se utilizé una metodologia cualitativa para analizar
el texto. Los resultados arrojan que el texto tiene in-
fluencia de las distintas corrientes del pensamiento
curricular, constituyendo un entramado complejo y
unico.

Palabras clave: Ensefanza primaria, Planes de estu-
dios primarios, Asignaturas de ensefianza bdsica.

Abstract

The 2018 curricular proposal of the Mexican go-
vernment is presented as a pedagogical innovation.
Given this, the question is: Is the curriculum rea-
lly innovative or is it basically the same as the pre-
vious one? The objective of this article is to carry out
an exploration of the 2018 curriculum of primary
education in Mexico to study the influence that cu-
rricular theory has had on the development of the
curriculum. A review is made of the main curriculars
and their ideas as well as their presence in the text.
A qualitative methodology was used to analyze the
text. The results show that the text is influenced by
the different currents of curricular thought, consti-
tuting a complex and unique framework.

Keywords: Primary education, Primary school cu-
rricula, Basic education subjects.
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Introduccién

n México se cambia constantemente de planes y programas (1993, 2011 y 2018) de estudios para la

educacién primaria. Cada uno de ellos se presenta como algo muy novedoso y con la finalidad de ele-
var la calidad de la educacién. Estos cambios son un reflejo de la llegada de diferentes partido al poder, pues
cuando se ha cambiado de presidente, es probable que reformule el curriculo de primaria. Sin embargo del
andlisis meticuloso se observa que los fundamentos de la teoria curricular siguen siendo los clésicos, poniendo
en duda lo novedoso o innovador del nuevo plan y sus programas.

El objetivo de este articulo es realizar un andlisis minucioso al plan y sus programas 2018 para encontrar las
ideas de los curricularistas y afirmar o negar lo novedoso de este nuevo curriculo de la educacién primaria en
México.

El curriculo es un fenémeno complejo, representa un conjunto de aspiraciones sociales que han sido cons-
truidas histéricamente como producto cultural de la sociedad. El estudio de este 4mbito surgié originalmente
dentro de la sociedad industrial de los estados Unidos de América (Diaz Barriga, 2013), con Frank Bobbit
(1918). Este autor planteaba en su concepcién del curriculo que son las series de actividades que los ninos y
los jévenes deben hacer para desarrollar habilidades y elaborar las cosas bien, para afrontar la vida adulta. El
principal propésito del plan y programas es delinear el conocimiento que serfa importante para cada drea, y
luego desarrollar actividades para la formacién del alumno y mejorar su rendimiento.

Las conceptualizaciones de Bobbit sobre el curriculo tienen vigencia atin, pues si se revisa el actual enfoque
competencial del texto curricular de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) su principal objetivo es que el
alumno utilice lo que aprende para la vida diaria, que exista la vinculacién entre el conocimiento y la praxis
social (SEP 2018, p. 103). Bobbit escribe que se le ensefie al nifo lo que va a servir en la vida adulta, coin-
cidiendo con lo planteado por el enfoque competencial, por ello se sostiene que su pensamiento es actual y
vigente.

La complejidad del curriculo va mds alld del eficientismo estadounidense del siglo XX, se mantiene esta visién
en los planes de estudios (SEP, 2011), pero ademds se han involucrado otras interpretaciones que han venido a
enriquecer el debate curricular y a la vez hacerlo mds complejo, de mds dificiles aspiraciones y mas complicado
en el aula. La complejidad del curriculum se fue enriqueciendo a lo largo del siglo pasado y aparecieron otros
curricularistas que fueron aportando ideas para el estudio de este tema, tal es el caso de Raphl Tyler (1973)
que senala que se debe ensenar aquello que permite que se desenvuelva el alumno en el ambiente social. Al
mencionar los ambientes sociales y que el estudiante sirva de manera mds efectiva a su sociedad se remite a un
pensamiento pragmatista, con ello se observa la influencia de Dewey (2004) que tuvo en todos los pedagogos
del siglo XX, también se puede observar en este pensador del curriculo.

El enfoque competencial que tiene implicito el plan 2018, tiene una fuerte carga pragmadtica que fundé
Dewey (2004), y a la vez da respuesta a lo planteado por Tyler, sobre lo que se debe ensefar a los nifios en la
escuela. Es decir, el plan y sus programas tienen consigo el pensamiento eficientista y pragmdtico de la segun-
da mitad del siglo XX. Este enfoque del pragmatismo se puede encontrar en todo el plan y programas, por
ello, el mismo ha optado por un método inspirado en la escuela activa. Un método diddctico que toma en
cuenta aquello con lo que aprende el nino, con lo que vive todos los dias, con un aprendizaje contextualizado,
con sus saberes previos. Desde los principios pedagégicos (SEP 2018), hasta las orientaciones didicticas
permiten observar como el programa busca que el alumno se convierta en un sujeto eficiente para su sociedad.

Estructura del plan de estudios 2018 de la educacién primaria en México

El plan de estudios 2018 es parte de lo que el gobierno de Enrique Pena Nieto llamé la reforma educativa ini-
ciada en 2013, que tenia entre sus elementos mds destacados, la Ley General del Servicio Profesional Docente



(Ley 205, 2013), la ampliacién de las Escuelas de Tiempo Completo, la Autonomia de Gestidn, y el Nuevo
Modelo Educativo. Todos estos elementos conformaron la propuesta educativa.

El Nuevo Modelo Educativo se presenté en 2016, conformado por tres documentos:

1. Carta sobre los fines de la Educacién en el Siglo XXI.
2. Modelo Educativo 2016.
3. Propuesta curricular para la Educacién Obligatoria 2016.

Finalmente se anuncia que la version final de estos documentos se publicé en el Diario Oficial de la Federa-
cién (DOF) en junio de 2017 (SEP, 2018; pp. 15-171) para comenzar a aplicarse en el caso de primaria en los
grados de primero y segundo en agosto de 2018. El andlisis completo del Nuevo Modelo Educativo resultaria
imposible en este articulo de investigacidn, en este caso sélo se analizard el plan de estudios y algunas partes
de los programas, para hacer su interpretacién y comentarios pertinentes.

El Nuevo Modelo Educativo 2018 se conforma de tres componentes: El de formacién académica, el desa-
rrollo personal y social y el mds novedoso que es la Autonomia Curricular. Cada uno de estos se subdivide
en campos, en dreas y en dmbitos respectivamente. Cabe hacer la aclaracién que no hay claridad suficiente o
explicacién amplia de porque llamar de distinta manera a cada una de las subdivisiones de los componentes,
s6lo explica el documento (SEB, 2018; pp. 112) que se debe al tipo de contenidos de cada uno. Sin embargo,
es posible que cada subdivisién del componente pudiera llamarse de la misma forma para no generar confu-
siones o dificultades en la prictica. El plan se encuentra conformado por un total de 10 asignaturas.

Se podrd deducir que son muchas asignaturas y que en lugar de ser menos para que sean menor nimero de
contenidos por el contrario; son mds y con ello se genera una carga académica de mayor dificultad para el
estudiante y el docente. Uno tiene més dificultad para aprender mds y el otro tiene un gran reto para cumplir
en tiempo y forma con la carga curricular que le asigna su funcién, generando lo que Flores (2018) sefiala del
docente, considerdndolo un burécrata del curriculo.

La estructura del presente articulo se compone en primer lugar de distintas conceptualizaciones sobre el cu-
rriculum desde distintos autores, mostrando la complejidad de este campo. Se presenta la estructura general
del curriculum 2018 de la educacién primaria para tener un panorama general. Se contintia con el andlisis del
texto curricular desde la visién de distintos autores especialistas del campo y como han influido en el plan y
sus programas. Finalmente se presentan las conclusiones.

Metodologia

Se utilizé un tipo de metodologia cualitativa, concretamente el andlisis textual. Se elabor6 una propuesta tni-
cay diferente para esta investigacién. Se construyé una unidad de registro para comparar el texto de la teoria
curricular y el del plan y programa de estudios 2018 de la educacién primaria en México, donde se analizé
el texto para encontrar las coincidencias entre el curriculo y sefalar la correspondencia con un autor u otro,
y concluir sobre su innovacién con respecto al curriculo 2011. A partir de esto, se realizé una interpretacion
para comentar los resultados y asi emitir las conclusiones del articulo.

Para ejemplificar se presenta una tabla a continuacién:

Tabla 1. Ejemplo de unidad de registro

Texto curricular 2018 Texto curricular 2011 e colel] et Comentario
Nombre

Fuente: Elaboracién propia.
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Desarrollo

La teoria curricular en el plan y programas 2018

Lo profundo del estudio del curriculo no sélo se sostiene en los fines que este debe de cumplir para dar solu-
ciones a lo que reclama la sociedad de la que forma parte, la organizacién misma de los planes y programas
es otro de los retos y temas que hacen complejo el debate curricular. ;Qué se debe ensefiar primero?, ;Cémo
se organizan los contenidos?, ;Cémo se organizan las asignaturas?; estas y otras preguntas son planteadas y en
un momento inicial las estudia Hilda Taba (1976) en su libro cldsico sobre elaboracién del curriculo. Taba
indica que los problemas cldsicos de la organizacién del curriculo, son la determinacién de las secuencias, el
aprendizaje acumulativo o continuidad, y los de la integracién.

Taba propone una organizacién del aprendizaje y por lo tanto, una visién de lo que significa el curriculo para
esta autora, en ella encontramos una légica de organizacion de la asignatura, es decir de la ciencia de la mate-
ria, es la que va a lograr organizar el programa de estudios. Propone 4 érdenes de la exposicién (Taba 1976,

p. 384-391):

1. Avanza desde lo simple hacia lo complejo.

2. El orden explicativo basado en aprendizajes previos necesarios.
3. Desde el todo hacia las partes.

4. El cronolégico. Historia.

Algunos programas adoptan el principio de los circulos concéntricos, partiendo de lo que se halla mds a mano
para luego avanzar a lo remoto. En el desarrollo de conceptos, se aplica el principio de ir desde lo concreto
hacia lo abstracto. De la exposicién anterior, se encuentran las concepciones que Taba construy6 desde lo
que idealizé como el curriculo, a diferencia de Tyler, ya no habla de objetivos solamente o primordialmente,
sino por el contrario, ya presenta una diferencia de concepcién. Taba conceptualiza al curriculo fundado en
una teorfa cientifica, que toma en cuenta elementos del contexto y de la cultura de la sociedad en desarrollo.
Retoma la idea de los objetivos para el estudio, pero lo hace ya con mayor solidez al darle una organizacién
mis cientifica a los contenidos de un pensamiento mds complejo que el desarrollado por Tyler (1973). Cabe
recordar que Taba y su pensamiento son posteriores al de Tyler, en el tiempo y por lo tanto, uno es la base o
el pilar histérico del més desarrollado.

En relacién con el tema de estudio del presente articulo, se menciona que el pensamiento de Hilda Taba, tam-
bién se encuentra en el fondo de la organizacién de las asignaturas del plan de estudios. Por ejemplo, el pro-
grama de estudios de historia (SEB, 2018, pp.298-300) parte de circulos concéntricos, de lo mds cercano para
el nino, hasta lo més lejano. Primero se estudia la historia personal en primer grado y se finaliza en el sexto con
el estudio de la historia universal. Otro ejemplo mds es el relacionado con el programa de matemdticas (SED,
2018; pp. 228-234) pues los aprendizajes que se van sucediendo de un grado a otro, muestran continuidad
o son acumulativos. Un ejemplo es que al nifio de primer y segundo grado se le ensefan los niimeros del 1 al
1000 y a los alumnos de 6 grado, terminan aprendiendo nimeros de hasta 7 cifras, pero por los grados inter-
medios transitan por los niimeros de 4 y 5 cifras, dependiendo del grado a cursar (SEP, 2018, pp.228-234).

La teorfa curricular fue tomando cartas de naturalizacién en otros paises del mundo a partir de la segunda
mitad del siglo XX, y con ello, por supuesto que enriquecié el tema y surgieron otras formas de analizar,
estudiar y organizar el curriculo alrededor del mundo, comenzé a convertirse en un objeto de estudio para
otros investigadores que lo interpretaron desde otros enfoques. Muestra de lo anterior es Lawrence Stenhouse,
este britdnico entiende por curriculum una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un
propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusién critica y pueda ser trasladado efectiva-
mente a la prictica. Sefiala ademds que el curriculum es el medio con el que publicamente se hace disponible
la experiencia consistente en intentar poner en practica una propuesta educativa. Implica no sélo contenido,
sino también método y, en su mds amplia aplicacién tiene en cuenta el problema de su realizacién en las
instituciones del sistema educativo (Stenhouse, 2003). Indica el autor que el curriculum es una tentativa



para describir el trabajo observado en las aulas, que es adecuadamente comunicado a los profesores y a otros
interesados.

Se ha formado un pensamiento europeo de la teorfa curricular representado por autores muy influyentes que
pertenecen a distintas corrientes del pensamiento pedagdgico para enriquecer y asi formar un campo mds
amplio del curriculo. Un ejemplo de esto se visualiza al analizar como el Marxismo ha influido en este tema
educativo, esto se demuestra con el pensamiento de Ulf Lundgren (1997), sobre la idea que los modos de
produccién ejercen influencia en los planes y programas de estudios. Lundgren indica que el curriculum es
la solucién necesaria al problema de la representacién, y esta es una consecuencia de la produccién social. Ya
que la representacién se necesita para transmitir a las siguientes generaciones el conocimiento, el curriculum
funciona como un puente entre lo producido por una generacién anterior y la oportunidad de conocer lo rea-
lizado en el pasado, por parte de los jévenes del presente. Para este autor la representacion es la reproduccién
de la cultura, en la que el alumno no participa como un elemento de la produccién social de ella, sino que
cémo un elemento de la sociedad que reproduce lo que la generacién anterior le necesita ensefiar.

El curriculo 2011 es un puente entre una generacion y otra que busca que la nueva reproduzca lo que la
anterior ha aprendido. Recordemos que generaciones atrds estudiaron con el plan de estudios 1993 y los
estudiantes del hoy tienen que aprender con el plan 2018, este funciona como un vinculo entre el pasado, ya
que recupera algunas de sus visiones; y el presente con sus nuevas aspiraciones. El curriculo 2018, da cuenta
del pensamiento de Lundgren puesto que el plan y programas 2018 es una solucidn a la representacién de lo

que ha producido la sociedad del siglo XXI.

Lo complejo que resulta un curriculo se puede observar desde distintos enfoques, lo que es mds desde distin-
tos curricularistas, esto también llegd a los paises de habla hispana particularmente en Espana y en América
Latina aunque tardiamente a finales del siglo XX. En Espana destaca el caso de Cesar Coll, en América Latina
baste con mencionar a Alicia de Alba, Angel Diaz Barriga, en México; a Feldman y Palamidessi en Argentina.
Con estos y otros curricularistas se han construido lineas de pensamiento de estudio del dmbito curricular
para ampliar la complejidad y enriquecer el debate, que ha virado a otras lineas del curriculo.

Observando lo escrito por Coll (1987), el curriculum lo define en base a las funciones que debe cumplir. Este
autor espanol dice que es una gufa para los encargados de desarrollarlo, un instrumento dtil para orientar la
préctica pedagdgica, una ayuda para el profesor. Esta funcién implica que no puede limitarse a enunciar una
serie de intenciones de principios y de orientaciones generales que al estar excesivamente alejados de la reali-
dad de las aulas, sean de escasa o nula ayuda para los profesores. El curriculum debe tener en cuenta las condi-
ciones reales en las que va a tener que llevarse a cabo el proyecto, situdndose justamente entre las intenciones,
los principios y las orientaciones generales y, por otra, la practica pedagégica. Es funcién del curriculum evitar
que se produzca un hiato entre dos extremos; de ello depende en gran medida, su utilidad y su eficiencia como
instrumento para orientar la accién de los profesores.

Cesar Coll es uno de los referentes hispanos mds importantes su pensamiento es retomado en el plan y pro-
gramas de estudios 2018, pues este curriculo tiene implicito una funcién para la vida, darle una utilidad para
que el alumno sea competente frente a las situaciones de la vida cotidiana. El plan de estudios propone que el
alumno resuelva situaciones de su entorno, mds en el enfoque de matemadticas (SEP 2018, pp. 219-221) se le
pide al docente que elabore problemas matemdticos retomados del contexto social del alumno, para que alli
el alumno los resuelva.

El autor citado menciona que los elementos del curriculum que contempla para cumplir con sus funciones
son cuatro:

1. Proporciona informacién sobre que ensenar.

2. Proporciona informacién sobre cuando ensefiar.

3. Proporciona informacién sobre cémo ensefar.
4

Proporciona informacién sobre qué, cémo y cudndo evaluar.
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Al leer las funciones que segin Coll (1987) debe cumplir cualquier plan y programas de estudios se deduce
que retoma preguntas que fueron planteadas inicialmente por la diddctica, ya muchos siglos atrds (Larroyo,
1970). Lo interesante es deducir porque estas cuestiones fueron retomadas por el dmbito curricular y que se
revis6 de la discusién histérica que la diddctica tenia sobre estos temas.

Al revisar las funciones planteadas por Coll, en realidad se involucran las ciencias de la did4ctica y la psicolo-
gia, que ya durante algunos anos habian planteado los temas del método y cudndo era mds propicio ensefar
determinado conocimiento a los ninos y a qué edad para facilitar el aprendizaje. Como se observa el curri-
culo es un entramado de ciencias, no sélo le corresponde un dmbito, sino que recupera de las ciencias de la
educacidn varios temas que le permiten construir su estructura, sus funciones, y por supuesto, sus fines. Con
lo mencionado se refuerza la idea que se ha venido exponiendo, sefialando que lo curricular es un tema com-
plejo, no es un dmbito sencillo y que dicho tema ha venido presentando una evolucién que ha dado como
consecuencia un enriquecimiento del tema.

Para el caso de México se estudia como Angel Diaz Barriga ha contribuido a la construccién de un pensa-
miento curricular latinoamericano y se ha hecho mds complejo, polisémico y de dificil interpretacién. Pues
ya no solamente hay una tendencia estadounidense, europea, sino también una construccién cientifica desde
Latinoamérica que contribuye al estudio de los planes y programas de estudios. Diaz Barriga ha sabido vin-
cular la didéctica con el curriculo (Diaz Barriga, 1999) y como existe una tensién entre ambos campos de
estudio en la realidad de la aulas (Dfaz Barriga, 2005). Con lo anterior ha logrado vincular el viejo debate de
la diddctica con el moderno dmbito de lo curricular y plantear preguntas que surgen de la interrelacién de
estos campos, incluida la evaluacién.

Diaz Barriga (1999) senala que el curriculo obedece a una légica Tyleriana, a manera de una carta descriptiva,
donde al docente sélo le corresponde ejecutar un programa escolar, esto es llevarlo a la practica. Se piensa que
su funcién es dosificarlo, este autor indica que se sigue un modelo tecnocrético de lo que significa curriculo.
El centralismo educativo y la falta de precision sobre las habilidades técnico profesionales que son especifi-
cas de la profesién docente conducen a la idea de que al maestro sélo le corresponde ejecutar un programa
escolar, esto es, llevarlo a la prictica. En el mejor de los casos se piensa que su funcién es dosificarlo ante sus
estudiantes.

Diaz Barriga (1999) sefiala que como una expresién del pensamiento tecnocritico, a partir de la década de
los setenta cobré vigencia el modelo de organizacién de programas escolares centrado en los objetivos con-
ductuales, un modelo que pricticamente no ha sido reformulado pues la normatividad que impera en el drea
somete todos los programas al mismo patrén. Esta visién de acuerdo a Diaz Barriga, anula la posibilidad de
atender a otras formas y otras funciones de los programas de estudio, se elimina la participacién de los prin-
cipales actores de la educacién en la necesaria especificacién de los objetivos. No de los conductuales, sino de
los grandes propésitos que éticamente son indispensables en todo actuar humano.

Los programas de estudios 2018 mantiene un gran cantidad de contenidos que su cumplimiento se ve for-
zado a lo exigido por la Secretaria de Educacién a través del calendario escolar y otras formas como El Plan
Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes (PLANEA), aplicada por el Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa (INEE). Los tiempos en el aula, resultan insuficientes para el docente, por ello, sélo se convierte en
un dosificador del programa, y no en un actuar como un profesional reflexivo, que atienda a las necesidades
de sus alumnos, sino por el contrario, como un burécrata del curriculo (Flores, 2018).

Para continuar demostrando la influencia de los curricularistas en el plan 2018, un ejemplo de ello es G. Pos-
ner (2005), este autor indica sobre la conceptualizacién del curriculo que existen dos posturas entorno a las
cuales se ha definido todos los conceptos de curriculum y son: unos como fines y otros como medios. Explica
que los fines son los resultados que se espera que logren los alumnos como aprendizajes. También ejemplifica
el caso donde el curriculo es un medio, aqui se refiere al plan de estudios con el cual se consigue lo que se desea
lograr y lo compara como un instrumento para alcanzar aquello que se ha propuesto.



Posner (2005) sefiala que es no tan sencillo definirse por un curriculo como medio o como fin, ya que ambas
posturas tienen implicaciones politicas y filoséficas, ya que los fines tienen una carga teleolégica profunda,
pues se responde a la pregunta del ;Para qué? Visto como medio tiene implicaciones de cardcter politico pues-
to que la planeacién politica es un instrumento para alcanzar algtin fin que se desea. Dicho de otra forma, las
politicas publicas llevan implicitamente o explicitamente un fin para el cual estdn orientadas, tienen como
medio a los planes de estudio y sus programas para alcanzar el propésito. Por otra parte indica que los pro-
gresistas no aceptan la separacion de los fines y los medios, porque sostienen que los unos estdn inmersos en
los otros, es decir, que no se pueden lograr unos fines sin evitar los medios que se necesitardn para alcanzarlos.
Dicho como lo plantea Posner, un curriculo filoséficamente necesita de politicas que se implementen para
alcanzar su objetivo para el que fue disenado.

El plan y programas de estudios 2018 se puede interpretar mds como un medio, tal como lo plantea la pers-
pectiva de Posner, debido a que persigue servir como un vehiculo que permita lograr el perfil de egreso, este
es visto como un fin y el medio para lograrlo seria el cumplimiento de los curricula de los tres niveles de la
educacién bdsica. Aunque no se omite que la interpretacién a la que se somete el curriculo 2018 pudiera dar
cabida a las otras dos posturas que menciona Posner, como fin o medio.

Si se observa al documento de estudio (SEP, 2018) como una aspiracién a la que se pretende llegar, como una
mirada integral del ciudadano del siglo XXI que se aspira a entregar a la sociedad, entonces el plan de estudios
es un fin. Esto se encuentra materialmente en los propésitos de cada una de las asignaturas que mencionan los
programas 2018 (SEP, 2018). De acuerdo a Casarini (2009), el curriculum es visualizado como un proyecto
ya que esta idea no sélo abarca al plan de estudios, sino también lo que sucede en el aula, entre maestros y
alumnos. Entiende que es un instrumento potente para la transformacién de la ensefanza, es una guia para
el profesor.

Por lo comentado en el pérrafo anterior, el curriculo 2018 es un documento que concibe al plan de estudios
mds como una aspiracion, los programas son mds un anhelo que un intento de partir de la realidad. De lo
anterior dan muestra los resultados de las pruebas estandarizadas como PISA (Programa Internacional para la
Evalaucién de Estudiantes), donde los estudiantes obtienen resultados por debajo de lo esperado. Es decir el
curriculo aspira a una situacién muy distinta de lo que sucede en la realidad, de lo que sucede entre maestros
y alumnos.

El nuevo siglo presenta también nuevos retos para la educacién, en un mundo globalizado y cada vez mds
conectado entre si, con nuevas amenazas de guerra, con una economia de mercado cada vez mds imperante
con sus polos positivos y negativos que presenta. Nuevos retos como la mayor matricula de la historia de la
humanidad de ninos en la escuela, pero a la vez con una tecnologia mds avanzada como recurso para innovar
la prictica docente, los Estados-Nacién mds ocupados en que los alumnos asistan y permanezcan en la escuela
y con ello se aumente el nivel de escolaridad en el mundo, y un reto por delante muy grande que es lograr la
calidad educativa. Lo mencionado anteriormente por supuesto que influye en el curriculo enriqueciendo el
debate y contribuyendo a la complejidad del tema, hoy existen también curricularistas que buscan nuevos en-
foques para tratar los viejos temas del curriculo, y abordar nuevos temas dentro de la teoria, en esta situacién
se encuentra Pinar (2014). Este autor sostiene que la teorfa contempordnea del curriculum de los Estados
unidos estd conformada por tres momentos histéricos: 1) La inauguracién del campo y la estabilizacién, 2)
la reconceptualizacién del campo desde el desarrollo del curriculum hasta los estudios del mismo, 3) Y por
ultimo, la internacionalizacién.

Menciona que la nocién de curriculum burocratico ha sido rebasada por una conceptualizacién académico
multidiscursiva para comprender el curriculum: histérico, politico, cultural, racial, autobiografico, ética, fe-
nomenolégico, internacional, teolégico, posmoderno, posestructuralista. Desarrolla cada uno de estos cam-
pos de la ciencia en su involucramiento con el curriculo. Hasta que él mismo sostiene que la dltima etapa
a la que llega el curriculum es la de la internacionalizacién. Pinar (2014) entiende por internacionalizacién
del curriculum una visién que promueve una profunda comprensién de lo local y lo individual a través del
encuentro con lo global y lo colectivo. El organizé una conferencia sobre la internacionalizacién del curri-
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culo buscando conocer y estudiar los curriculos del mundo, pero siempre con un respeto por las visiones de
las naciones, buscando las concepciones curriculares que cada pueblo del mundo ha logrado. Sin pretender
imponer la visién estadounidense de lo curricular, sin buscar ampliar el dominio norteamericano del tema a
otros pueblos del mundo.

El caso Mexicano bajo este vision tiene sus peculiaridades, el plan y programa de estudios 2018 es una con-
vergencia intelectual, que busca dar respuestas a las problemdticas nacionales y para ello se construyé un
curriculo que atienda al universo al que va dirigido, un ejemplo de ello en el plan es la autonomia curricular
(SEP, 2018; p.147) y la educacién socioemocional (SEP, 2018; pp. 432-471). Otro ejemplo mds se logra con
la implementacién de la asignatura de formacién civica y ética, que pretende dar solucién a la problemdtica

propia del pais.

Una caracteristica més del plan y sus programas 2018 que da una peculiaridad propia se percibe en que busca
la formacién de una identidad de la mexicanidad, a través de distintos instrumentos curriculares como son:
la historia, los libros de textos y los enfoques; ya que se pretende la valoracién de la diversidad lingiiistica del
pais, entender el pasado para la formacién de una conciencia nacional, comprensién del espacio territorial,
para entender que es México.

Para pensar el curriculo existen multiples miradas, entiéndase formas de estudiarlo, no existe una sola orien-
tacién para analizarlo. Se puede estudiar al plan y programas 2018 desde la visién norteamericana, que se le
llamaria la escuela cldsica (Bobbit, Tyler, Taba), y existe otra que seria la europea (Coll, Lungdren, Stenhouse)
ambas posturas con sus aportaciones, sus contradicciones, sus encuentros; pero todas enriquecen el campo
de lo curricular. La visién del plan de estudios 2018 para el nivel de educacién primaria, es una entretejido
de las visiones de distintos autores y de distintas corrientes. En los programas lo mismo se encuentra la visién
de Taba al organizar los contenidos de las asignaturas, que el pensamiento de Stenhouse al concebir el plan y
programas como una intencién que se plasmard en la realidad dulica.

Es importante senalar que para el caso mexicano se observa en el plan y programas 2018 originalidad que da
respuesta a la realidad nacional, no es parte de una sola postura de lo curricular, ni mucho menos ideado en
la visién de un solo autor, por el contrario; es un entramado de los pensamientos de los curricularistas, pero
que se ha buscado un mestizaje propio de la nacién mexicana. No es una copia fiel de otros programas, ni una
colonizacién intelectual, sino por el contrario busca dar una identidad propia al curriculo mexicano basado
en las teorias curriculares, pero adaptadas a la realidad de México.

Es necesario que para este documento se tenga una precisién sobre lo que significa especificamente un plan 'y
programas de estudios, en Casarini (2009) se puede encontrar que lo define como la propuesta que determina
lo que ocurre en el aula entre maestros y alumnos, de alli que es un instrumento potente para la transforma-
cién de la ensefianza, y por ende, una fecunda guia para el profesor.

Angel Diaz Barriga (2005) senala que se debe entender por programa de estudios a un documento institucional,
pues es emitido en el dmbito administrativo del imperio de un Estado, que regula en el fondo una cierta
concepcién educativa y que ademds delimita las formas didécticas del docente para cumplir con el objetivo o
propésitos del programa y con ello del plan de estudios.

Sefalado lo anterior se llega a la construccién del significado de plan de estudios, como el documento que da
una estructuracién al conjunto de asignaturas que el estudiante cursard a lo largo de la educacién primaria,
mismas que tienen un orden secuencial, légico y complejo. Ademds tienen una orientacién que les da un
mismo enfoque. Todo ello, permite la consecucién de un propésito, para cumplir con un tipo de ser humano
y ciudadano al que se aspira.

Asi mismo por programa de estudios se entiende al conjunto de contenidos disciplinares ordenados 16gica
y secuencialmente de acuerdo al grado de estudios y con ello, al desarrollo de los alumnos. Obedece al en-
foque que el plan le da, ademds tiene corrientes de pensamientos pedagdgicos que subyacen en su texto, y
que permiten dar orientacién al docente sobre el método didictico, la evaluacién y la concepcién misma del
aprendizaje.



Conclusiones

El objetivo del presente articulo fue explorar la influencia de los curricularistas en el plan y programas de
estudios 2018 de la educacién en primaria en México. Con ello demostrar o no la innovacién curricular. Se
llegé a las siguientes conclusiones.

La organizacién curricular sigue teniendo como principal fundamento las ideas de Hilda Taba, lo anterior se
demostré mds arriba cuando se habla de los contenidos. Esto le da identidad con el plan y programas 2011
de la educacién primaria. Los fines que persigue el curriculo tiene la propuesta que acufio Posner y con ello
se denota su influencia. La idea de los curricula son vistos como fines o como medios, lo anterior fue una
idea demostrada y con esto se observa la poca innovacién con el plan y sus programas 2011. El pragmatismo
de Dewey sigue vigente en este plan de estudios. El mismo reconoce el enfoque competencial, ademds las
asignaturas recuperan la ensefianza por proyectos y la resolucién de problemas, ambas ideas pertenecen a la
corriente diddctica propuesta por este estadounidense. El eficientismo que sugirié Tyler se observa en este
plan y en sus programas de estudios. Esta idea se observa mds en el plan 2011 pero se mantiene en el 2018
s6lo que disminuida, ya no tan acentuada como en el documento anterior, pero sigue siendo uno de los ejes
que orienta la organizacién, y los fines del mismo.

La complejidad de un curriculo se ve expresado en que es una convergencia de las distintas ciencias de la
educacién, en el mismo se observa las ideas de los curricularistas norteamericanos, los europeos y en menor
medida los latinoamericanos, pero del andlisis meticuloso se podrd encontrar las ideas de algunos mexicanos
como Angel Diaz Barriga. Ademds en el curriculo 2018 se puede encontrar no sélo la teorfa curricular, sino
la parte de la psicologia educativa, la influencia de las ideas de las ciencias administrativas en la educacién.
Esto da muestra de lo complejo que resulta un plan y sus programas por ser un entramado de un conjunto de
ciencias y esto complica la comprensién de la propuesta curricular, con ello, resulta dificil la interpretacién
que tiene que hacer un docente frente a grupo, con sus dificultades y sus retos propios para aplicar el plan y
programas.

A pesar de ser un nuevo curriculo para educacién primaria se siguen observando las ideas de los curricularistas
cldsicos. Las ideas de Taba, Tyler, Stenhouse y otros se pueden observar en las lineas que se leen en los enfo-
ques de las asignaturas, en sus parrafos y en la propia organizacién del curriculo, lo que muestra la importan-
cia de los pensadores cldsicos y que permanecen en los curriculos modernos, y que nos lleva a la reflexién de
que es necesario la revisién y el andlisis permanente de sus ideas para la mejora de la educacién. Ademis esto
cuestiona el nivel de innovacién de este plan de estudios 2018, cuando sus fundamentos curriculares son los
mismos de los que lo antecedieron.

Adentréndose en el andlisis de los curricularistas que influyen en su conformacién del texto, no se observa
ninguna propuesta distinta al curriculo 2011, sus fundamentos curriculares son los mismos pues no varfan.
Esto obedece a que la teoria curricular no es ficil de evolucionar de un afo para otro, por el contrario tarda
mucho tiempo en su cambio y su innovacidn, por ello, sus fundamentos son los mismos con referencia al
plan 2011. Cabe mencionar que el texto que se analizé (SEP, 2018) si muestra un alejamiento de la propuesta
2011, en cuanto a su influencia de los lineamientos de la OCDE, este curriculo actual da muestras de ser mds
humanista y menos pensado para los intereses del mercado, por ello, se aleja del enfoque por competencias.

Resulta poco lo novedoso de la propuesta curricular en comparacién con su antecesor. Su propuesta en el
componente de formacién académica no presenta en general una novedad que impacte de forma diferente en
el quehacer docente. Su propuesta didéctica, en cuanto a la forma de ensefar sigue siendo en el caso del espa-
fiol y de las matemadticas una propuesta por proyectos y por resolucién de problemas que no varfa en mucho
con respecto al curriculo 2011 de la educacién primaria. ®
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Resumen

El discurso docente en la ensefanza de la Historia
implica una ardua responsabilidad porque, partiendo
de éste, se elabora la representacién de distintos es-
cenarios que tienen como intencién favorecer el pro-
ceso formativo de los estudiantes. La investigacién,
tuvo un enfoque cualitativo abarcando a un grupo
de 4 profesores (12 clases), se recopilaron datos a tra-
vés de la técnica de observacién, utilizando adicio-
nalmente una lista de cotejo, una entrevista de corte
semi-estructural, y el registro de clases grabadas, que
luego fueron analizadas con la ayuda del programa
Atlas. Ti. Por ende, el siguiente trabajo buscé apro-
ximarse a cdmo se estd llevando el discurso docente
en la ensenanza de la Historia en estudiantes de 4to
ano de Educacién Media General del estado Mérida.

Palabras clave: discurso, discurso docente, estudian-
tes, profesores, historia.

Abstract

Educational speech in the history’s teaching implies
a hard responsibility. It departing of this elaborated
the representation of different stages that have as in-
tention advantage the process formative of the stu-
dents. The investigation had a focusing qualitative
include to a group of four teachers (twelve classes)
collecting data through the technique of observa-
tion, using additionally a checklist, an interview of
cut semi- structural and the register of class record
that then were analyzed with the aid of the software
Atlas.ti. Thus, the next article seek approach how to
conducting the educational speech in history’s tea-
ching in students of 4to of high school of the state
Mérida.

Keywords: teaching speech, students, teachers, his-
tory.
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Introduccién

a historia es necesaria, no solo porque suele ser vista como una suma de sucesos por los que ha tran-

sitado el hombre -que es preciso conocer- sino porque, también, es un instrumento que fortalece la
identidad nacional y el sentido de pertenencia en los ciudadanos. El discurso docente, por su parte, es la voz
del maestro, en ella expresa su cosmovisién, las concepciones y planteamientos edificados a lo largo de la vida
académica y profesional.

La Historia y el discurso docente (especificamente el docente de historia), son dos elementos que se encuen-
tran intrinsecamente relacionados la una con el otro, formando en muchos casos una simbiosis, que establece
interpretaciones sobre ciertos hechos, difundidos oralmente a los mds inmediatos receptores: los estudiantes.

El discurso docente en la ensefianza de la Historia viene siendo un objeto de estudio poco trabajado a escala
nacional, incluso en el estado Mérida no existen investigaciones que versen bajo esta éptica tan particular.
La problemdtica central de la investigacién estd sujeta a como se puede caracterizar el discurso docente en el
aula, especificamente, en el drea de Historia Contempordnea de Venezuela de 4to ano de Educacién Media
General.

Planteamiento del problema

El discurso docente es la visién personificada del sujeto en su accién oral. Ella permite delimitar o esbozar
una concepcién propia que va a ser diseminada hacia los oyentes. La Historia, como ciencia social y humana
se construye, diddcticamente, a través de argumentos que enriquecen el proceso discursivo. ;Cémo se lleva a
cabo el discurso histérico en el aula? Este es el problema objeto de estudio, concatenado con la concepcién de
la Historia como discurso en las apreciaciones de los propios docentes y su prictica educativa.

Hay que estar atentos a una ensefnanza de la historia parcializada, ideologizada, partidaria, que escape a toda
Y q g q

edificacién “objetiva” de los hechos, o influya en la valoracién que puede tener el estudio de la Historia,
desencadenando un desarraigo y alejamiento de un verdadero interés por comprenderla. El discurso docente
puede hacerlo més atractivo para los intereses de los educandos, o también hacerlo menos estimulante, més
tedioso y complicado.

Partiendo de la concepcién que el estudiante es quien debe construirse a si mismo, y que el maestro es un
facilitador o guia hacia la consolidacién de su propio conocimiento (constructivismo), el docente requiere
preparacién desde el punto de vista intelectual, ético, moral y humano, lo cual se patenta en su discurso. Des-
de el punto de vista diddctico, es necesario para el docente refinar sus elementos discursivos, entendiendo que

ese discurso tiene dimensiones instructivas, afectivas, motivacionales, sociales, éticas, cientificas o humanas en
general (Martinez-Otero, 2007).

El discurso puede llegar a pensarse como algo motivador, que genera en los educandos un aire de confianza,
que haga que se pregunten, investiguen, vean en la Historia no una serie de hechos sin importancia, sino algo
util para su construccién y su futuro. Por tanto, ;Qué propésito debe tener el discurso docente en historia?

En ese sentido, el objeto de estudio del trabajo va encaminado a valorar todo el proceso de difusion del dis-
curso docente en la ensenanza de la Historia en cuatro Instituciones del estado Mérida, por medio de cuatro
profesores de 4to afo de Educacién Media General en tres municipios meridenos. Considerdndose necesaria
la investigacién para conocer cémo se estd llevando a cabo este proceso.



Objetivos
General

- Conocer el discurso docente y la concepcién histérica en su ensenanza a fin de descubrir cémo se presen-
ta a los estudiantes en la asignatura Historia de Venezuela del 4to ano de Educacién Media General del
estado Mérida.

Especificos

- Explorar la concepcién sobre la Historia que tienen los docentes que la ensefian en la Institucién a partir
de su discurso educativo.

- Identificar los distintos elementos que comprende un discurso educativo de los docentes de historia.
- Valorar el discurso docente en la ensefianza de la Historia.

Marco tedrico

El discurso docente es la herramienta con que cuenta el profesor para ejercer un derecho y un deber espetdn-
dolo a través de un lenguaje que puede originar una comunicacién asertiva o fallida en los oyentes (estudian-
tes). Van Dijk (1999), en su Andlisis critico del discurso, planteaba que tanto el uso del lenguaje, los discursos
y la comunicacién entre sujetos reales, tenfan dimensiones bdsicamente cognitivas, sociales, emocionales,
culturales, histéricas y politicas. Es tanto, que el discurso docente se relaciona directamente con estos esce-
narios y por supuesto, con diferentes disciplinas. Al respecto, Martinez-Otero (2005) en El discurso educativo
y la mejora del perfil docente, discente e institucional explicaba que el discurso en el aula era préctica propia de
comunicacién, posibilitando la relacién interhumana y la formacién. Teniendo una naturaleza verbal, y esta-
bleciendo conexiones entre lo no verbal y lo paraverbal. Viene a ser una herramienta educativa porque puede
ayudar a acrecentar las dimensiones intelectual, emocional, social y moral del estudiante. Pero también, al
atribuirsele ser la cosmovisién del docente, delimita los procesos de relacién e interaccién maestro-estudiante,
puede llegar a servirse de la manipulacién o a favorecer la apertura a nuevas miradas e interpretaciones.

Giraldo, Rubio y Ferndndez (2009), definen como discurso docente “(...) una secuencia coherente de enun-
ciados que se pone al servicio de la formacién del estudiante” (p. 26). Una construcciéon propia del estu-
diantado partiria de considerar al sujeto como individuo responsable, consciente, dispuesto a liberar a otros
hombres del yugo opresor: sistema, sociedad, ctipulas de poder que lo rigen, y la educacién en la modalidad
freireana imputa la “concepcidn bancaria” (Freire, 2005).

Dentro del cardcter formativo que ofrece el discurso docente, se esgrimen otros elementos que pueden alterar
dicho propésito: la manipulacién por parte de profesores que se distancian de una “objetividad” discursiva.
Los elementos que Van Dijk (1980) expone en Algunas notas sobre la ideologia y la teoria del discurso, conside-
ran la ideologia como un sistema cognitivo, una representacién mental, que se puede depositar en la memoria
del sujeto y es utilizada para la interpretacion de hechos y la comprensiéon de discursos. Al ser un sistema so-
cial, es representado por un grupo regido por dicha ideologia. De acuerdo al contexto donde se desenvuelvan
se relacionan con aspectos politicos, econdémicos, religiosos o educativos. Todo esto afecta de manera directa
cualquier proceso de ensefanza-aprendizaje.

El discurso docente se sustenta en la pretensién de validez, para que lo expresado sea entendido por ambas
partes (hablante-oyente) han de cumplirse tres enunciados (Habermas, 2006). El primero de ellos establece
que lo expresado tiene que ser verdadero, tener un fundamento real, “objetivo”, que permita comprobar el
origen de dicha informacién. El segundo, tiene que ver con que el acto de habla esté acorde con las normas
vigentes (leyes, reglas) y que estas tengan un cardcter de validez, observado a través de sus ejecuciones. El ter-
cero, quizds el mds importante, puesto que senala que la intencién expresada por el hablante debe coincidir
efectivamente con lo que piensa, vale decir, su coherencia interna, que aleja todo elemento de manipulacién
o imposicién de hechos. Por ende, son elementos a tener en consideracion.
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Metodologia

El itinerario metodolégico de la investigacién se estructuré como sigue:

Enfoque de investigacion: La presente tuvo un enfoque cualitativo, establecié una comunicacién directa con
los sujetos a ser investigados, para comprender e interpretar desde sus puntos de vista la realidad docente.
Los datos fueron recogidos no desde un punto de vista numérico, estadistico, sino respondiendo més a lo
producido en la interaccién de los individuos.

Tipo de investigacion: Descriptiva y de tipo exploratorio, este tltimo se consideré puesto que en el dmbito
merideno no existen trabajos que antecedan o fijen un precedente a la investigacion.

Diserio de la investigacién: Se trata de una investigacién de campo, en la que existen dos métodos de traba-
jo: Hermenéutico-Dialéctico, porque parte de una base interpretativa; y Etnometodolégico, aportando las
herramientas necesarias para el andlisis de las conversaciones (andlisis de contenido), ya que esta se enfoca
en la accién social, lo lingiiistico a través de la comunicacién y lo intersubjetivo.

Los informantes: El estudio fue dirigido a la valoracién del discurso del profesor: 4 docentes que compar-
ten el dictado de la Asignatura Historia Contempordnea de Venezuela, lo que se observé en sus rutinas
de trabajo. Para la recoleccién de datos se selecciond y recopilé informacién por medio de la observacién
participante. De manera complementaria se utiliz6 una lista de cotejo, el investigador se involucré directa-
mente en el escenario de estudio.

Del mismo modo, fue empleada la entrevista, utilizando una semi-estructurada. Los temas escogidos para
realizarla a los docentes partieron de las siguientes premisas: Conocimientos previos, el papel del docente
en ensenanza de la Historia, el papel del estudiante frente a la Historia, metodologia aplicada, entre otros.

Al mismo tiempo, el aula se convirtié en parte de la investigacién, puesto que el discurso docente que alli
se ofrecia, era el objeto de estudio. Es por esto que, se emple6 una grabadora dentro de las clases, para tener
un registro auditivo y realizar un andlisis de contenido que contribuyera a precisar mucho mds el objeto de
investigacion.

Técnica de andlisis: Se trata de un andlisis de contenido que reflexiona, a la luz de las teorfas conocidas y
de la base de formacién didéctica y pedagdgica de los investigadores, sobre el contenido del discurso y sus
elementos caracteristicos.

M¢étodo de codificacidn:

Para todos los datos se empleé como Programa de Procesamiento de datos cualitativos el software Atlas. Ti.

Se introdujeron un conjunto de archivos de audio (luego trascritos en texto) que el sistema reconoce por
documentos primarios, en tal sentido, las citas que se refieran en los resultados llevan la letra P de primario,
luego el nimero correspondiente a su insercién, vale decir, P1, P2, P3, hasta el P21. A continuacidn, salen
las siglas C o B, acompanadas de nimeros o nuevas siglas, la C quiere decir “Clase” con el ndimero corres-
pondiente, “Clase 1 - C1, Clase 2 - C2... etc”, y las siglas que acompanan la segunda P (de Profesor) son
las iniciales del centro escolar.

El investigador, conocedor del propésito de su trabajo y del valor de los datos, revisé todos los audios y

textos obtenidos para codificar, vale decir, resaltar los conceptos claves del estudio y las categorias que

surgieron en las conversaciones con los informantes, a cada seccién senalada por el sistema, se le reconoce
[ {3 »

como “cita’.

En una identificacién de segundo nivel, se agregan unas cifras que corresponden al intervalo temporal del
audio seleccionado, marcando la hora, el minuto, los segundos y las milésimas seleccionadas.

Finalmente, como todo archivo fue codificado en multiples ocasiones el mismo sistema va numerando
citas, esta numeracién aparecerd al final con una separacién por barra diagonal o slash (/).

De tal manera que, como la cita proviene de audios trascritos, son codificadas asi, P5C1PLL/9:01.001-
9:03.002, lo que quiere decir que se trata de un archivo que estd sefalado como documento primario



namero 5, que corresponde a la Clase 1 de un Profesor que estd en una escuela con las siglas LL y su inter-
vencién se ubica en el intervalo de los 9 minutos, 1 segundo y 1 milésima, y que finaliza a los 9 minutos,
3 segundos, 2 milésimas.

Resultados

Discurso Educativo del Profesor en la Ensenanza de la Historia

Cuando se revisan elementos de contenido diddctico y de contenido disciplinar, se examina y valora cémo
el profesor, en sus clases o en entrevista, deja ver lo que sabe de la historia, lo que sabe de cémo ensefarla o
cémo conducir el proceso para que los estudiantes se apropien del aprendizaje histérico, se estd atendiendo
al discurso educativo. Esta dimensién del estudio se reflejé en un conjunto de categorias que se explican a
continuacion:

- Andlisis histérico: Cuando en clase se emplean elementos que permiten comprender procesos histéricos,
no de forma cronoldgica, sino haciendo valoraciones de la realidad a través de diversos aspectos: politicos,
econdmicos, sociales, entre otros, se produce un intercambio de ideas, una construccién del conocimiento
histérico, alejando lo usual -memorizar fechas y lugares- por un andlisis de la realidad. Una “historia de
conjunto”. Algunos extractos tomados de las grabaciones dieron cuenta de ello:

La seccién sustraida (P2C1PLL/00:25:49.355-00:26:09.083) muestra una conexién entre dos periodos
(Gémez y Pérez Jiménez), y el cambio de escenario histérico con relacién a la apertura de las garantias poli-
ticas (expresadas con la creacién o el surgimiento de nuevos representantes frente a la censura de un nuevo
gobierno), para que los estudiantes comprendan ambas realidades de una manera mds fécil.

En otro apartado, se explica de manera breve los avances a nivel de infraestructura del gobierno presidido
por Pérez Jiménez, relaciondndolos con la incipiente, pero importante, labor de conectar al pais de G6-
mez. Ademds, se toca un punto: la censura (informacién, prensa) en contraposicién de los progresos en
otras dreas del pais, exponiéndole a los estudiantes ambos lados de la historia, lo positivo como lo negativo
(P2C1PLL/00:13:57.000-00:15:14.002). Este docente fue enfdtico en sus clases al poner en contexto te-
mas de politica, categorias como censura, “democracia’, y contrastar los gobiernos venezolanos de la pri-
mera mitad del siglo XX (desde la dictadura de principios de siglo hasta el inicio de la democracia a finales
de los 50s); para lo que empleaba una argumentacién narrativa que permitia relacionar y/o exponer sus
diferencias.

Discursivamente se establecen conexiones, lazos, contextos, aunque es un escenario escaso; vale decir, son
contadas las veces que los profesores presentan a través de su discurso elementos de andlisis histérico como
los ejemplificados. Predominan, en cambio, otras formas discursivas: ensefianza cronoldgica, uso de fechas
o hechos concretos, uno a uno, sin establecer reflexiones o anilisis.

- Analogias y comparaciones histdricas: El docente compara dos o mds procesos paralelamente durante
su discurso con la intencién de establecer una similitud entre momentos histéricos. Algunos extractos al
respecto:

(...), cuando nosotros estdbamos viendo Juan Vicente Gémez, dijimos que era (...) ;ma-
temdtico? (...) General ;por qué?, ;porque habia ido a una academia?, (...) recuerden
que habia dicho que todavia en ese tiempo habia este, como vestigios de lo que eran
los caudillos_(subrayado del autor), (...) quedaban rebeliones por alli, y Juan Vicente G6-
mez se encargb de eso y por eso en alglin momento tiene esa investidura®*. Todo lo con-
trario, ocurre con (...) Marcos Pérez Jiménez, este sefior tiene la oportunidad, de ir a
una academia, de formarse ;verdad? dentro del dmbito castrense, politico (...) (P2CI1P-

LL/00:01:23.719-00:02:44.530).

La seccidn transcrita compara el tipo de formacién de dos presidentes venezolanos, ofreciendo escenarios
distintos para los estudiantes. También se agrega otro elemento como analogia en el discurso, la figura de
caudillo para con uno de ellos (G6mez).
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En otro extracto (P13C3PETEP/00:08:44.830-00:10:29-369), el docente expone dos realidades, total-
mente opuestas para él, la situacién econdmica anterior, y la posterior a la llegada de H. Chavez (sin
nombrarlo, habla de él como “un militar”), valorando asi dos momentos histéricos que se prestan a una
interpretacién (persuasiva y/o ideoldgica), pero llevindolos a la actualidad para la reflexién de los estudian-
tes.

De los audios de clase transcritos se muestra un escenario mds favorecedor con respecto a esta categoria,
vale decir, es mds coman. El docente suele comparar dos o mds realidades al momento de presentar sus
contenidos a los estudiantes.

El discurso aleccionador: Son los momentos en que el docente quiere orientar a través de su discurso al
estudiante o invitarlo a cambiar su comportamiento en el aula. En el discurso educativo se observan ele-
mentos caracteristicos de cada profesor, esto da un ejemplo de las distintas maneras de comunicar una idea.
Entre esos se destacan:

Mi pana, (...), trate de decirmelo con sus propias palabras, no se apegue tanto al for-

mato, porque de verdad estd siendo un poco... (...), pero se le pide lo que Ud. entendié

:si me entiende?, siguiendo un orden en la elaboracién de su diapositiva, no se apegue

a la memorizacién, ni a eso (...) (P13C3PETEP/04:57.782-05:22.867).

El extracto escogido se enfoca hacia la mejora o la correccién de ciertas debilidades académicas o de forma-
cién estudiantil. Se habla de elementos metodoldgicos, semdnticos, ortogrificos y sintdcticos, para com-
prender mejor los procesos a evaluar. Otro ejemplo (P8CIPVDM/00:24.529-00:44.742), muestra como
el profesor en su discurso reflexiona sobre los valores o principios que debe tener todo ser humano, como
parte fundamental de sus propias acciones. El docente emplea, a través de sugerencias, una herramienta
para que los estudiantes afronten sus propios desafios.

Desconocimiento Histérico: Momentos o situaciones en que, el discurso docente en clase parece desco-
nocer nociones claves del contenido histérico, hallindose repercusién o consecuencias en los saberes de los
estudiantes. Al respecto se encontraron algunos ejemplos:

Estoy hablando de 1952-1958 acaba de, bueno no acaba jaaahh! (suspiro) de terminar

la segunda guerra mundial, pero si estamos muy cerca de ese periodo, no habia guerra

econdémica, (...) habia algo muy parecido que se llamaba la guerra fria, si, que, (...), yo

no estoy diciendo que no habfa guerra econémica para hacer referencia en teoria al efecto

que estamos viviendo en la actualidad. Sin embargo, habfa algo parecido que se llamaba

la guerra fria. Que tenia que ver, verdad, pricticamente con la parte econémica (P2C1P-

LL/00:22:06.489-0:22:54.490).

En este ejemplo, se denotan las repercusiones de una errada ensefianza de la historia, produciendo un va-
cio por el cual, el educando se enfrenta a dos realidades distintas: el periodo conocido como guerra fria y
la llamada guerra econémica en Venezuela, pero que, a través del discurso profesoral, parecen congeniar,
creando en la concepcién histérica del estudiantado un cambio drdstico con relacién a un hecho puntual,
pudiendo repetirse en ocasiones por los antecedentes discursivos aprendidos en clase.

También se pudo apreciar en otro extracto la interpretacién docente sobre la aparicién del petrdleo, aso-
ciando a la misma con un elemento referido en la biblia que ella sefiala como “mineral de oro” (P8C1P-
VDM/00:15:58.249-00:17:03.915). Si bien emplea la biblia como “texto de consulta” lo expresado dis-
cursivamente no tiene un argumento que pueda sostener tales afirmaciones, son producto de propias
deducciones y de un conocimiento, tal vez, influenciado por sus creencias, y como creencias no son com-
probadas objetivamente, tergiversando la historia, hacia un dmbito especifico (religioso) que recae directa-
mente en las concepciones de sus educandos.

Lo evidenciado crea confusién para hacer referencia a un hecho histérico generado por un discurso docente
carente de compromiso con la asignatura, porque la historia no es simplemente arrojar circunstancias del
pasado que aleatoriamente se deben conectar y que el estudiante, por su conocimiento, las interpreta y debe
comprende por si solo.



- Discurso memoristico: En la ensefianza de la Historia, existe un grave problema a la hora de abordar sus
contenidos. Se exige al estudiante memorizar fechas y logros particulares de las épocas estudiadas, de ma-
nera textual, o como suelen decir ellos “al caletre”, y no a analizar procesos histéricos que puedan llevarlos
a la reflexién.

Venga (...) (Estudiante: yo me sé las cosas, pero las fechas no me las sé) no importa (...)
(Estudiante: pero no me sé las fechas) hibleme de Eleazar Lépez Contreras (Estudiante: pero

no me sé las fechas) hibleme del gobierno (...) (Estudiante: pero entonces digame las fechas)
(P7C1PP/00:06:22.817-00:07:18.387).

Lo anterior denota, algo caracteristico en un docente, su “ensefanza” a través del discurso construye con-
cepciones histdricas muy relacionadas a hechos puntuales, fechas concretas, circunstancias que no tienen
un valor relevante para edificar el andlisis histérico. Por ende, el estudiante siente la necesidad de aprenderse
de forma memoristica tales sucesos, como un “requisito” para aprobar la asignatura.

En otro ejemplo (P1C1PLL/0:03:28.144-0:04:21.730) el docente no logra a través de su discurso hacer
que el estudiante recuerde una pregunta. Esto también es explicado por Flanders (1971), en su categoria
4, Preguntas; porque las interrogantes no dan apertura a la respuesta estudiantil, y terminan por ser pre-
guntas retoricas, o, en otras palabras, ser exposicién del profesor (categoria 5). El docente termina por ser
tendiente al memorismo, ensefia para reproducir datos muy concretos, como en este caso: “Fijense una
cosa chicos, tenemos una fecha que es muy importante, no me miren a mi, miren el cuaderno” (P2C1P-
LL/00:08:26.292-00:08:50.770) (Flanders, 1971, categoria 6, Ordenes o mandatos). Aqui, no se produce
una interpretacién de la informacién, la clase es reproductora, tiende a la repeticién o a la exaltacién del
dato; puesto que: “si, la profesora lo ha dicho muchas veces, la repeticién es la madre de la retencién”
(P8C1IPVDM/00:14:47.358-00:14:55.974). Lo expresado por el docente puede crear entusiasmo por
acertar una respuesta entre los estudiantes, pero también contribuye a mantener las mismas pricticas tradi-
cionales de cardcter memoristico en el aula.

- Discurso monologado: Momentos o situaciones en que la exposicién del profesor se privilegia, y, frente a
ella, los estudiantes tienen una actitud pasiva.

Ambos ejemplos (P11C1PETEP/00:04:14.133-00:15:29.346) y P12C2PETEP/00:10:25.123-00:17:03.
912) guardan entre ellos un elemento caracteristico de los mondlogos docentes, y es la duracién sobre un
tema a explicar. Los estudiantes intervinieron con cierta timidez como dos o tres veces mediante pequenas
oraciones, pricticamente porque sentfan presién ante algunas interrogantes del discurso educativo. De las
tres clases valoradas, dos de ellas, el profesor fue recurrente en la forma de explicar sobre historia, si bien,
hay que destacar que presentaron andlisis histérico, también es conveniente sefialar, que fueron enfocadas
mds hacfa un tipo de clase magistral, cercando al estudiante bajo una sola voz.

Cuando se observa que el profesor es quien participa solamente como comunicador, estamos presenciando
mds que un encuentro de saberes, un mondlogo que no beneficia a los estudiantes, sino mds bien, impide
que su pensamiento critico sea motivo de su discurso, encamindndolos hacia otra realidad.

De forma general las intervenciones discursivas -muy pocas veces, casi nunca- presentaban intervalos tan
extensos, en los que los estudiantes solo escucharan sin emitir alguna respuesta o inquietud; contando con
mayor fluidez en la retroalimentacién que se pide en el aula, por lo que el caso referido es, igualmente,
excepcional.

- Discurso para el Debate: El educador revela o demuestra que estd dispuesto a dar la palabra y facilitar
el intercambio en los estudiantes con respecto al tema de estudio. Uno de los objetivos primordiales del
discurso docente es que sea un elemento para generar debate a través de la confrontacién de ideas que son
expresadas por los interlocutores. En la ensefianza de la Historia, es de vital importancia que la construc-
cién de conocimiento -del hecho histérico- parta de la discusién premeditada de los diferentes puntos de
vistas o planteamientos sobre un tema, esto contribuye a edificar una visién mds objetiva y clara sobre la
Historia. Algunos ejemplos:

(...) Jxxxx por favor, (Estudiante: profe como cuando Ud. hizo la pregunta, empezando el pri-
mer lapso que Ud. decia, que, en la época, si no habia buena educacion era analfabeta, estaba
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mal el pais, como surgieron esos grandes escritores, como surgieron esas grandes) una paradoja
(Estudiante: entonces la pregunta entonces que como era posible, entonces Ud. también la res-
pondid, eso pasaba porque entonces la gente de dinero que tenian podian pagar, podian depen-
der de una buena economia de una buena base) y eso eran los escritores que se dedicaban a
hacer articulos (...) pero ;por qué un campesino no podia escribir? (...) porque no sabia
leer y escribir (exacto) (Estudiante: Profesor le voy a hacer una pregunta, ;gracias al petrdleo
hemos avanzado con la ciencia?) (...) el petréleo (...) es un recurso que (...) en Venezuela
no se ha utilizado correctamente, (...) lo que nos ha traido es mds desigualdades (...)

(P12C2PETEP/00:35:45.213-00:37:18.228).

El docente parte de una interrogante abierta sobre el acceso a la educacién en el siglo XIX, logrando el
interés o la motivacién de uno de sus estudiantes sobre el tema, de manera que, este responde y se siente
incluido cuando son reconocidas sus opiniones, hasta el punto, de asociar escenarios histéricos antes estu-
diados por ellos para contrastar o nutrir mejor sus argumentos.

Otro extracto sustraido, recoge nuevos elementos, porque conecta actividades ya realizadas como predm-
bulo para desarrollar otras distintas, estableciendo una linea de trabajo en donde el educando debe dar su
opinién al respecto, para generar la discusién, en este caso, el tema petrolero y el papel del Estado vene-
zolano (P10C3PVDM/00:00:13.155-00:03:09.153). Es evidente que la construccién del conocimiento
o contenido histérico es mds comprensible bajo los lineamientos antes expuestos, logrando en clase, que
tanto los estudiantes como el profesor, se complementen en una retroalimentacién de ideas producto del
surgimiento de una interrogante o del interés generado por la expresién hablada del docente.

El discurso como sarcasmo: La ironfa como instrumento del discurso suele ser en muchos casos, entendida,

. ’ . . . . ’ e »
como sinénimo de burla, humillacién, del difusor al receptor. Cuando se emplea este método “jocoso
sobre todo en nifios y jévenes, puede crear un clima hiriente, que en el campo educativo genera un recha-
zo hacia la parte que lo emite. En las clases observadas éste se emplea con adolescentes, como una forma
“educada” o velada para, o bien ofender, o reganar, o emplazar al estudiante a que asuma comportamientos
concretos. El profesor ironiza porque no puede ir directamente al insulto, o al llamado de atencién con
estudiantes que son de un razonamiento mds desarrollado que los infantes.

La investigacion arrojé tres maneras en que se emple6 el sarcasmo: La primera, fue una sutil, pero con un
propésito de hacer entender a la poblacién escolar lo que debian hacer en el aula. Algunos ejemplos: a la
pregunta de si debian tomar nota de la pizarra, el profesor les respondié: “inooooo!, ese es el adorno de
la pizarra del dia de hoy. Pues imaginese que hago, doy el tema o corrijo de una vez (Estudiante: Prosiga
profesora) Noo, él entendié mi francés de ayer, si, menos mal que yo fui clariiiitaaaa, demasiado, demasia-
do clarita” (P2C1PLL/00:06:16.620-00:06:46.076). Incluso, también se presta como burla frente a otros
companeros: “Este si es un honor, realmente (Estudiante: ;por qué profesora?) porque creo que no te ha-
bia visto en toda la semana. Bueno, de verte, si te habia visto: en la cancha, en el pasillo, dénde mds, en
la escalera, en el banco” (P3C2PLL/00:00:22.039-00:00:47.129), o cuando se ofusca el docente:
Ok chicos, el que quiere ofr, oye, y el que no quiera oir, no oye absolutamente nada. Me ima-

gino que José Adolfo, como hoy va a pedir cacao para que le corrija el esquema, verdad,
se vaa sentar y se va a quedar tranquilo, supongo yo (P3C2PLL/0:04:36.298-0:04:58.249).

La segunda, fue practicada por el docente como una defensa ante el irrespeto o desinterés por escuchar-
lo, dejando dos ejemplos claros a continuacién: “(...) como la profesora es bajita y chiquita entonces
no la quieren respetar verdad (Estudiante: profesora Ud. sabe cudntas veces ha dicho eso durante todo el
ano, jajajaja)” (P8C1PVDM/0:14:13.205-0:14:25.644), o “(...) qué estrategias propone por lo menos
Diexon, para el tercer lapso, (...) y asi no se duerme durante la clase, qué estrategia propone” (P8C1P-

VDM/0:33:32.644-0:33:47.426).

Y un tercer empleo del sarcasmo, tal vez, el mds drdstico de todos, con una postura intimidante y a to-
mar en cuenta por su fehaciente uso, afectando sobre todo lo emocional del estudiantado, se tiene con
los siguientes ejemplos: “Habréd que utilizar la politica del terror aqui, ;verdad? Tienen que defender
chamos, tienen que defender” (P11CI1PETEP/0:36:23.498-0:36:32.823); “Si yo lo escucho a Ud. en la



cancha, por ahi hablando duro, fuerte, ya va a ver, lo estd haciendo como a poprosito (sic) dijo el chavo”
(P11C1PETEP/0:54:40.071-0:54:54.420); “Ah bueno. Daxxx, algo que aportar (...) bueno no le digo
que es lo que le pasa, porque estamos siendo tal” (P12C2PETEP/0:20:22.887-0:20:37.904) (ese “tal”,

corresponde a que estaban siendo grabados y bajo la lupa de los investigadores).

Este altimo caso es el mds alarmante de todos, el sarcasmo se utiliza como medida de coercién grupal,
el docente muestra su “poder” a través de un discurso que no solo lastima emocionalmente, sino que, en
muchos casos, repercute en el desenvolvimiento de los estudiantes durante su estadia en el aula. Asi pues,
el educando pierde confianza, sobre todo a la hora de exponer sus ideas, por temor al cuestionamiento
temperamental del profesor y a sus herramientas “pedagégicas y didécticas” lo que se traduce, en un posible
rendimiento escolar deficiente, por lo menos, en esa asignatura.

El discurso persuasivo: De formas distintas el docente exhorta; incluye al estudiante en una dindmica con
un propésito personal, y sutilmente hace saber al educando lo que estd llamado a hacer o evitar. Por eso,
otro elemento que se desprende del discurso docente, es su cardcter persuasivo, siendo utilizado para la
comparacién de procesos politicos, religiosos, entre otros.

En un extracto de clase (P11C1PETEP/00:02:24.284-00:04:14.133) fue claro, cémo el profesor insinda
al estudiantado a través de su discurso, que es el momento oportuno para participar en ella. Sin embargo,
esta sugerencia viene dada por la presencia de los investigadores en el aula, puesto que, la participacién
estudiantil hasta el momento era muy baja, casi nula. Las palabras expresadas se derivan del silencio pre-
sente luego de formular sus preguntas, pues habia resistencia de los estudiantes a participar en sus clases
espontdneamente. Asi, muy sutilmente -para tratar de ocultar posiblemente el carcter pasivo de su clase-,
lo comparé con el supuesto desempefio del primer lapso, que ofrecia un dmbito mds favorecedor a su ima-
gen.

Asimismo, senalé que la casi nula intervencién estudiantil “lo obligaba a monopolizar la clase”, (P11C1PE-
TEP/00:58:07.986-00:58:25.479), ejemplo caracteristico para valorar el discurso del profesor, quién recu-
rrentemente administraba a su disposicién todos los elementos durante la clase y exhortaba a los estudian-
tes a hacerlo “quedar bien”.

Otro docente intenté configurar muy sutilmente por medio de su discurso una realidad politica venezo-
lana. Cuando se produce la grabacién de las clases, Venezuela estaba en un proceso cercano a elecciones
y padeciendo una crisis politica y econdmica que se tradujo en protestas y manifestaciones. Por ende, el
profesor de forma persuasiva traté de llevar al estudiante a conocer el periodo de Pérez compardndolo con
la situacién “similar” que vivia ese momento el pais (P2C1PLL/0:26:11.705-0:26:44.848).

El discurso de cardcter evaluativo: Con el discurso educativo, vale decir, con las palabras, expresiones,
hasta gestos del profesor, el estudiante reconoce estar siendo evaluado, es decir, se encuentra en un espacio
donde se le juzga y valora por lo que dice, lo que hace, el tiempo que le toma, la forma de hacerlo, entre
otros.

Un buen discurso educativo tiende a manifestarse en el aula a través de las evaluaciones que se pretenden
asignar. Un docente que no muestre sefiales durante su lapso de ensefianza de lo que quiere conseguir, con
objetivos claros que sean aprovechados por sus estudiantes, entonces, no estd logrando el propésito forma-
tivo con su comunicacién. A continuacién, algunos ejemplos sobre la categoria:

(...) Si quisiera el libro, qué hago, busco el libro, leo el libro, lo leemos en voz alta, lo

compartimos como un cuentacuentos, y yo no los torturo copiindoles en el cuaderno,

espero entiendan lo que quiero decir con esto, pero vamos a agarrar el libro y lo vamos

a copiar completamente en el cuaderno porque solo forma parte de la evaluacién por-

que lo voy a revisar con firma, sin embargo, no es la evaluacién como tal, (...) (P2C1P-

LL/00:29:15.645-00:30:01.461).

Aqui se pueden apreciar las dos categorias (6 y 5) de Flanders (1971), Ordenes o mandatos, y explicacién,
exposicion. Pero més alld de los referentes tedricos del discurso, se nota que hay una intencién reproductiva
e impositiva de la clase, el profesor, en un alarde de autoridad, debe firmar para legitimar lo que el estu-
diante hace, que no es otra cosa que reproducir el texto.
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Otro ejemplo denota la forma en que es presentada la clase por un docente, mostrando en reiteradas
ocasiones (3 clases) cémo se desarrolla en tiempo, actividad, y cémo debe ser abordada por los estudian-
tes (P8C1PVDM/00:04:54.288-00:07:27.926). Este profesor maneja una organizacién que le permite
construir junto a sus estudiantes un contenido bien edificado. Claro estd, el educando -al conocer desde el
principio discursivo del docente el escenario a estudiar- tiene una herramienta para la compresién de los
contenidos, expresindose como una estrategia eficaz, apreciada por el investigador a través de la interven-
cién de los estudiantes.

En otra situacién, se pudo observar, un discurso més ligero o carente de una estructura evaluativa por parte
del docente (P5SC1PEP/00:00:27.710-00:00:39.097). Para este caso, las estrategias utilizadas no cuentan
con una estructura durante todo el proceso, puesto que, los estudiantes tomaban a juego las actividades a
desempenar (mucho desorden) torndndose en una experiencia para nada significativa en la labor profesoral.

Se perciben, en resumen, dos polos completamente opuestos para esta categoria, de la complejidad y el
rigor a la ligereza y el simplismo de una clase en la que, en apariencia, no se construye saber. Por ende, un
equilibrio, teniendo como eje central la organizacién, es fundamental para concretar los objetivos que tiene
todo docente al momento de explicar a sus estudiantes lo que se quiere hacer en el aula.

Historia como cuento: Algunos profesores tienden al error de asociar la ensefianza de la historia con el rela-
to de un cuento que tiene que “echar”, con fechas, personajes principales y/o “secundarios”, con elementos
morales de protagonistas y antagonistas y todo eso, como elementos conductores de procesos. Algunos
ejemplos de los audios corroboran tales posturas: “(..) en principio, comienzo la clase, les voy a echar mds
o menos un cuento de todo lo que es este proceso, como lo hicimos con la clase del General Juan Vicente
Gémez, y comenzamos a trabajar” (P1CI1PLL/00:02:55.320-00:03-09.533). La narracién del profesor
desvirtiia inmediatamente cualquier idea de andlisis histérico, porque su recurso tiende a “echar mds o
menos un cuento” como herramienta para que los estudiantes comprendan una realidad. Asimismo, es evi-
dente que la estrategia de ensefianza se ha aplicado a mds de un contenido, creando desde la éptica docente
un panorama repetitivo (Martinez-Otero, 2000).

Otro caso al respecto: “Entonces chicos, ocurre todo eso, Venezuela es hermosa, preciosa, salen a desfiles,
se exalta el carnaval, los hombres y mujeres se disfrazan de negritos, disfrutan, bailan, hay rumba, salsa,
orquesta’ (P2C1PLL/00:22:52.941-00:23:12.770). Aqui no solo el discurso educativo se presta para “en-
sefar” o tratar de explicar un momento histérico aderezado con ilustraciones, quitando seriedad a la infor-
macién por elementos innecesarios (anécdotas) en el discurso objetivo.

Martinez-Otero 2000, presenta la Dimensién Motivacional como las formas que adopta la presentaciéon
“creativa” del discurso, aunque, en los intervalos seleccionados, se quedan mds con la forma que con el
fondo, pues salta de una consideracién histérica politica al anecdotismo personal, inferencias que desvian
el interés del aprendiz, construyendo una realidad equivocada para la valoracién histérica. En la acepcién
tipoldgica de este autor seria el tipo de un profesor “presentador”.

Historia fraccionada: Se evidencia cuando el profesor presenta su ensefanza realizando saltos tempo-
rales que desvian completamente la comprensién del estudiante, generando confusién entre periodos o
simplemente, mostrdndolos de forma parcial. En la ensefianza de la historia, el discurso docente es parte
responsable de fraccionarla. El profesor, desde su éptica, puede omitir periodos bajo el criterio de no ser
importantes mientras que, al estudiante lo puede asaltar la duda, el vacio histérico, por el desconocimiento
de los lapsos de estudio. La Historia debe ensefarse como conjunto, y no como partes aisladas, que subje-
tivamente son puestas entre dos polos: lo relevante o lo intrascendente. Se tienen a continuacién algunos
ejemplos al respecto:

“24 de noviembre, ;si? 74% es electo Rémulo Gallegos, recordamos que dijimos que Ré-

mulo Gallegos no lo ibamos a tocar, ;por qué?, Betancourt, pero por qué no lo ibamos a

tocar (Estudiante: porque era mds que todo dramaturgo y no (sic) fue reconocido mds como
dramaturgo)” (P2C1PLL/00:09:30.927-0:10:10.940).

El argumento docente para excluir un periodo de gobierno es producto de una inferencia personal. Aqui
se muestra el salto sin conexién que contribuye a obviar procesos histéricos y enlazarlos “mdgicamente”



como si la Historia lo permitiera (objetivamente), y terminar hilando una construccién del hecho histérico
parcializado.

En otro caso (P3C2PLL/00:06:54.883-0:08:05.035), el docente a través de su discurso trata de ubicar al
estudiantado en periodos de gobierno. Sin embargo, tal estrategia (preguntas que llevan mds a la memori-
zacién que a comprender los procesos) altera toda organizacion y valoracién histérica, traduciéndose en un
conglomerado de ideas difusas que no permiten conectar a los educandos con la realidad, sino con saltos
temporales que van y regresan constantemente perdiendo toda validez de ensefianza.

Ideologizacién discursiva: Se presenta como elemento caracteristico del profesor al momento de explicar
un tema, en el que incluye aspectos propios, partiendo de su visién e instaurando una realidad que debe
ser comprendida al unisono, y, por ende, en ocasiones tergiversindola. Del mismo modo, el discurso do-
cente cuando se aplica de manera incorrecta “hablando desde un punto de vista subjetivo” logra influenciar
posturas estudiantiles desde concepciones preestablecidas del profesor. En una docencia democrética y
laica el discurso tendria que ser lo mds alejado posible de cualquier dogma (politico, religioso, entre otros)
enfocindose hacia la “objetividad”, para que los mismos educandos puedan discernir entre uno u otro
planteamiento. Seguidamente, se tiene algunos ejemplos que dan cuenta sobre esta categoria.

(...) ¢Cudndo fue la primera vez que se comenzd a hablar de petréleo? Tiene sus anteceden-

tes basados dénde, ;en qué publicacién? sen qué libro? (...) no lo recuerda, la historia del

petréleo data del antiguo testamento, cuando aparece por primera vez en este libro, sobre-

todo en el libro de Génesis o especificamente, en el libro de Génesis se habla sobre petréleo,

aunque no se dice petréleo como tal, un mineral de oro, que se consiguié cerca del rio

Pisén, refiriéndose precisamente al petréleo (P9C2PVDM/00:21:06.834-00:22:00.230).

Un docente a través de su discurso esgrime argumentos que “hacen” sostener la aparicion del petrdleo a
los tiempos descritos en el extracto sefialado. Incluso, aseguré o dio cuenta de ello, asociando al petréleo
con un “mineral de oro” porque asi era explicado en su texto de referencia (la biblia). Bajo esa misma linea
de exposicién, continua con otro grupo: “y en qué publicacién, alguien lo recuerda (Estudiante: antes de
cristo) antes de cristo, mds o menos (Estudiante: la pegué)” (P8C1PVDM/00:15:17.785-00:17:08.032).
Si bien, la historia puede ofrecer distintos puntos de vista para valorar una realidad, también, muchas
veces, esa misma realidad se altera por la concepcién del ensefiante. No solo el discurso oral del profe-
sor estd ideologizado, sino que se puede observar en sus estudiantes, como ellos reconocen tales ideas y
tratan de reproducirlas. Otro ejemplo del mismo profesor se referfa a Noé y a la construccién de su arca,
llegando a afirmar que “hay documentos o pruebas fidedignas que corroboran su existencia” (P8C1P-
VDM/00:17:09.359-00:18:01.626).

Dos situaciones similares de ideologizacidn, pero desde lo politico, pertenecen a otro docente, quien
emplea una comparacién para mostrar dos realidades (gobiernos de la década de los 90 y la llegada de
Hugo Chévez, 1999) en dos grupos o secciones diferentes (P13C3PETEP/00:08:44.830-00:10:57.058) y
(P13C3PETEP/00:10:59.327-00:12:59.389). Se observa que el discurso oral ofrecido por el profesor tiene
elementos persuasivos aduciendo aspectos politicos, econémicos, entre otros, que muy sutilmente crean
una ideologizacién del discurso a favor del mandatario que él denomina como “un militar” (Chévez).

Mis alld de la carga politica o de interés en la ensefianza de una Historia favorable al gobierno de turno
(que estd errada) es llamativo, cémo el mismo recurso utilizado en otras aulas, es un ejemplo evidente,
de dos grandes problemas relacionados al discurso del profesor y que suele repetirse con los docentes que
permitieron crear esta categoria. La primera, responde al modo recurrente de explicar los temas, las mismas
estrategias, con un parecido o similar guion de ensefianza. El segundo, que viene como consecuencia de
la primera; producir contenido ideologizado, conlleva indudablemente a difundir una tergiversacién del
hecho histérico. Por ende, altera la concepcién de la historia en los educandos y la visién, que puedan tener

de ella.

La epistemologia del discurso histérico: En su discurso el profesor les lanza guifios a los estudiantes con
expresiones de que los que escriben la Historia podrian haber estado interesados en una forma de interpre-
tacién y narracién muy concreta, en definitiva, les ofrece una consideracién critica que estd tenida de epis-
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temologfa. Por intereses partidistas, por afinidades ideoldgicas y a veces por inexactitud en la metodologia
del historiador, al docente le parece licito cuestionar el saber histérico.

Es interesante sefialar que, de los cuatro profesores valorados, sélo uno de ellos, recalcaba a sus estu-
diantes lo que puede ofrecer la Historia desde esta categoria. A continuacién, dos ejemplos: “(...) segin
quién escribe la historia, tienen sus lados bondadosos y positivos, y tienen sus lados que son, totalmente,
negativos” (P2C2PLL/00:03:57.059-00:04:07.098). “Cosas positivas y cosas negativas, segun la vea el
historiador, puede decir que se puede estudiar a Marcos Pérez Jiménez de dos puntos de vista” (P2C1P-
LL/0:03:57.059-0:04:07.098). Lo tomado del discurso oral docente, es una manera también de ejempli-
ficar la importancia del mismo en los estudiantes. Entonces, se habla de una responsabilidad a la hora de
ejercer tal accidon: ensefar o escribir la Historia.

El discurso como una forma de control: Se presenta como “solucién” al momento de un altercado con
un estudiante, asi se evidencia también, el control o dominio por parte del docente a través de un discurso
autoritario dejando un precedente para los demds educandos. Se ofrecen dos extractos correspondientes a
esta categoria:

(...) Yuliani chao, (Estudiante: no profesora, ;noooo!) Yuliani chao, (Estudiante: ya me callo,

me callo) Yuliani por favor sal (Estudiante: profesora me callo, ya, hago silencio pues. Profesora

deje de ser asi) Por favor te sales. La puerta estd abierta, quién mds se va a ir” (P3C2P-
LL/00:11:15.142-00:12:03.814).

(...) mire caballero yo no le tengo un grillete en el pie Diexon, (...) (Estudiante: estaba
preguntando la hora) bueno hijo si Ud. tiene que hacer otra diligencia, alli la puerta estd
abierta caballero (P8C1PVDM/00:28:11.209-00:28.40.792).

Ante los problemas que surgen en el aula con los estudiantes, muchos docentes toman la via mds ficil como
solucién: la expulsién de los educandos o su retiro del salén, y asi controlar un poco mds la circunstancia.
Esto solamente va a crear un clima de inestabilidad entre los docentes y sus estudiantes, por el hecho de
apartarlos del grupo o por ser motivo de burla de sus compaferos, ademds, no es la panacea para subsanar
el problema, siempre quedaran focos (otros estudiantes), y la causa, en muchos casos, viene por ese discurso
docente de exclusién. Si se trabaja con el sarcasmo, la ironia, el estudiante puede comenzar a emplearla
para su beneficio, siendo el docente su tinico blanco a enfocarse, y por supuesto, creando en el profesor una
molestia y al final se deriva en un problema ciclico.

El discurso reivindicativo de la historia: Se presenta cuando el docente justifica a sus estudiantes la rele-
vancia de estudiar y comprender la historia

(...) es cierto como dice Diexon que la historia es un poquito aburrida, y que algunos de

Uds. (...) no se identifican con esta disciplina, sin embargo, es muy importante conocer

algunos acontecimientos, pues, parte de nuestra vida o yo diria que toda nuestra vida, o

a cada instante el ser humano hace historia, porque la palabra historia tiene que ver con

el termino histori de ver, de ser testigo, de actuar, entonces nosotros, estamos haciendo

eso, estamos siendo testigo de algo, estamos actuando dentro de un espacio determinado

(P8C1PVDM/0:32:46.220-0:33:32.572).

El extracto anterior, es importante sefialar porque muestra y reconoce una realidad tangible en las aulas. El
estudiante es consciente y expresa el descontento hacia la ensefanza y/o aprendizaje de la Historia. Lo rele-
vante de la cita, mds alld de exponer un escenario, es la respuesta del profesor, y coémo afronta el problema
ofreciendo a los educandos el valor de comprender e interesarse por la Historia como elemento indispen-
sable para su vida.

Otro elemento a tomar en cuenta, resaltado por uno de los docentes, fue mostrar cémo la importancia de
la historia estd mds alld de los textos (leerlos, utilizarlos), sino que ella forma parte de la cotidianidad, pues-
to que, conocerla, no solo permite la comparacién de escenarios que pueden repetirse (o parecerse) en el
tiempo, sino que, otorga las herramientas para hacer frente antes las dificultades que estos puedan presentar

(P9C2PVDM/00:31:39.106-00:32:03.497).



Del mismo modo, otra intervencién del docente en clase, reconoce, que la importancia de estudiar, com-
prender o leer sobre Historia de Venezuela, sirve para darle sentido a toda esa dindmica en la que se funden
(aspectos: econémicos, politicos, sociales, culturales, entre otros) y que edifican dia a dia lo que somos
como Nacién (P12C2PETEP/00:17:03.756-00:17:33.593). Por ende, no se puede dejar de tener en con-
sideracién que la ensefanza de la Historia en los estudiantes es fundamental para crear hdbitos de perte-
nencia que los lleve a preguntarse ;Hoy en dia somos parte de la construccién del pais? Y si no es asi scudl
es mi papel?

A manera de conclusién. Reflexiones generales

Las valoraciones del discurso docente en la ensefianza de la historia en los cuatro casos permitieron dar origen
a las categorias antes explicadas. Ofreciendo un sinniimero de escenarios posibles, verdaderos, reales, de cémo
se estd llevando a cabo un proceso de difusion de saberes. Es la historia la herramienta por la cual el profesor,
partiendo desde su 6ptica, crea a imagen y semejanza, una estructura discursiva particular, propia, para com-
partir sus conocimientos a sus estudiantes, generando en algunos casos, como los descritos, manipulacién o
tergiversacién del hecho histérico, afectando directamente las concepciones de sus educandos.

La investigacién también constaté un escenario diferente, mds abierto desde la prictica docente que, en
funcién del campo histérico, expresaba la construccion de saberes desde estrategias discursivas de ensenanza
profesoral. Cada maestro, bajo su formacién (concepciones preestablecidas) edifica una manera de ensenar la
historia, siendo observada en algunas categorias: mondlogos, sarcasmo, ideologizacién, memorizacién, des-
virtuando una correcta y “objetiva” ensefianza de la misma en ciertos casos y, en otros, una disposicién para
el debate, la busqueda de una verdad histérica mds interpretativa y reflexiva, la comparacién de procesos y la
contextualizacién.

Por ende, los resultados o conclusiones del presente trabajo mostraron una realidad tangible y evidente en las
aulas meridefias, a razén de la ensefianza y difusidn del hecho histérico. Cada sector estudiado (municipios
meridefos distanciados) parece adecuarse al trato tradicional con que se comparte la historia, mostrando la
diferencia entre uno y otro profesor, asi como también, sus formas discursivas desde lo oral en la prictica
educativa de formacién. Escenarios que deben ser revisados a mayor profundidad, sobre todo, cuando quien
la ejerce no pertenece al campo histérico, puesto que carece del afecto directo o propio hacia ello. ®

Diego Armando Troconis Suarez. Diego Armando Troconis Sudrez. Licenciado en His-
toria (ULA, 2012), Tesista de la Licenciatura en Educacién, mencién Ciencias Sociales

(ULA, 2018).
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Resumen

Esta investigacién es un estudio exploratorio — des-
criptivo cuyo objetivo es revelar la representacién
social de la educadora. Participaron 77 estudiantes
de la licenciatura en educacién preescolar de una
institucién formadora de docentes de entre 16 y 24
anos de edad a quienes se les aplicé un cuestionario
que recuperd las ideas, opiniones, cogniciones y
pensamientos sobre quién es una educadora. Se uti-
lizé el enfoque estructural de la teoria de las repre-
sentaciones sociales y el andlisis de redes sociales. Los
resultados muestran que prevalece una imagen socio-
cultural de la educadora de corte froebeliano lo que
denota que se trata de una representacién social que
poco se ha transformado a través del tiempo desde la
génesis de la profesion.

Palabras clave: Representaciéon social, educadora,
redes sociales.

Gy,

Abstract

This research is an exploratory - descriptive study
whose objective is to reveal the social representation
of the educator. 77 undergraduate students partici-
pated in pre-school education at a teacher training
institution between 16 and 24 years of age who were
given a questionnaire that retrieved the ideas, opi-
nions, cognitions and thoughts about who is an edu-
cator. We used the structural approach of the theory
of social representations and the analysis of social ne-
tworks. The results show that a socio-cultural image
of the Froebelian educator prevails, which denotes
that it is a social representation that has been little
transformed over time since the genesis of the pro-
fession.

Keywords: Social representation, educator, social
network.
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Introduccién

ctualmente en la Republica mexicana la educacién preescolar es aquella dirigida a ninas y nifios de tres

seis anos de edad, forma parte de la educacién bdsica obligatoria que abarca desde el nivel preescolar

hasta el medio superior. La educacién preescolar se ofrece en instituciones educativas denominadas jardines

de ninosy tiene una duracién de tres grados escolares. Segtin Martin del Campo (1940) “los jardines de nifos

llegaron a México en 1880 como un legado del sistema feudal espafiol bajo un esquema de kindergarten froe-

beliano puro” (p. 22). Su primera version es Sala de Pdrvulos instaurada en 1883 en la Ciudad de México por

el maestro Cervantes; ese mismo afo llega a México el alemdn Enrique Laubscher a fundar el primer Jardin
de Nifos en el Estado de Veracruz (Castafieda Nuafiez, 1981, p. 28).

Mds tarde, en 1910, tienen influencia de la Escuela Activa Norteamericana de John Dewey, posteriormente
en el periodo de 1914 a 1920 se impone en ellos la dindmica de trabajo de la Escuela Montessori por sus ten-
dencias a la libertad y a la autoeducacién (Martin del Campo, 1940, p. 23). Asi, con influencia de Alemania,
Estados Unidos e Italia, se ha modelado un kindergarten mexicano hoy llamado jardin de ninos.

A partir de 1880, se expide el Reglamento Constitutivo de la Escuela Normal e inicia sus actividades la pri-
mera Escuela Normal en el Estado de Veracruz con la misién de formar a maestras y maestros de educaciéon
bésica, surge la figura de la educadora, persona encargada de brindar servicio educativo a nifias y nifios del
jardin de ninos.

En 1909 surge el plan de estudios para educadoras de pdrvulos disenado por Bertha Von Gliimer que con-
templé teorfa y prictica en el kindergarten, historia de la pedagogia, dones y ocupaciones, cuentos del kin-
dergarten, educacién manual y dibujo (Castafieda Nuafez, 1981, p. 92). Histéricamente, los docentes a cargo
de brindar este servicio educativo son comtnmente llamadas educadoras por ser mujeres en su mayoria, algo
distintivo de dicho nivel. El término surge durante el Porfiriato, y proviene del francés école normale, un tipo
de escuela modelo que surge en Francia a finales del Siglo XVIII con aulas para ensefiar practicas pedagégicas
a los futuros maestros de educacién bdsica (Andién Gamboa, 2011, p. 34).

Actualmente, las educadoras son formadas en las Escuelas Normales de todo el pais, donde estudian la licen-
ciatura en educacién preescolar con el Plan 2012 y 2018 establecidos por la Secretaria de Educacién Publica
(SEP), consta de ocho semestres y el trdnsito por estas instituciones se le conoce como formacidn inicial
docente. Una vez que las estudiantes egresan, su insercién laboral es en los jardines de nifios o instituciones
de nivel preescolar. A diferencia de otros niveles, la imagen de la educadora se ha distinguido a través del
tiempo por ser propia de las mujeres. De acuerdo con Palencia Villa (2000), esto se debe a que “representan
la continuidad de la imagen materna, y los hombres que trabajan en este nivel educativo son caracterizados
como “anormales”™ (p. 147), también se observa que no hay muchos cambios en las précticas pedagdgicas
que ejercen pese a que los manuales y programas de educacién preescolar son distintos a los de hace décadas.

En las Normales, durante el proceso de formacion inicial, las estudiantes inician su insercién en la cultura
magisterial, sin embargo, se puede suponer que al ingresar a la institucién ya disponen de predisposiciones
sobre la carrera, significados, creencias, arquetipos, cualidades, atributos, c6digos, es decir, tienen imdgenes
preconcebidas con relacién a quién es y qué hace una educadora.

Ante esto surgi6 la necesidad de indagar y comprender cémo es asumida la imagen de la educadora en la
actualidad debido a que se observan pocos cambios en su imagen y labor. La teoria de las Representaciones
Sociales, propuesta por Moscovici (1961) explica como las sociedades construyen y comparten estos significa-
dos, creencias, arquetipos, cualidades, atributos, cédigos sobre un objeto dado y de qué manera repercuten en
la vida cotidiana, por lo que esta teoria fue empleada para comprender el objeto de estudio: la representacion
social de la educadora.



A partir de estos planteamientos surge la pregunta ;cudl es la representacion social de la educadora por estu-
diantes en formacién inicial docente? debido a que se generé la necesidad de encontrar una explicacién res-
pecto a la forma en que socialmente se concibe hoy después de mds de 130 anos de su aparicién como figura
educativa en México y asi lograr el objetivo de: identificar la representacién social de la educadora desde un
enfoque estructural mediante el andlisis de redes sociales.

Con ello, se pretendié encontrar causas por las cuales se observa que la imagen y la prictica no han tenido
cambios sustanciales a través del tiempo desde la génesis dela profesién. Se opté por estudiantes normalistas
en proceso de formacién inicial ya que es un periodo donde inician su insercién a la cultura magisterial, sin
embargo al ingresar a la institucién ya disponen de predisposiciones sobre la carrera.

Ante esto, se disend la investigacién de corte exploratorio — descriptivo que aborda el tema de la teoria de las
representacion social desde un enfoque estructuralista. En este apartado se expone la forma en que se orga-
niza una representacion social, segin Abric (2001) toda representacién se encuentra organizada a partir de
un nucleo central y elementos periféricos. Bajo esta perspectiva de pensamiento colectivo, se buscé revelar el
sistema de ideas que define y caracteriza a la docente de nivel preescolar por parte de las estudiantes en for-
macién inicial, asumidas en este estudio como grupo social al compartir el interés por querer ser educadoras,
y asi definir en qué medida prevalece el rol materno, los postulados de Froebel el creador del jardin de ninos,
técnicas de trabajo vigentes, ideas preexistentes a la actualidad en los cambios y transformaciones en la imagen
sociocultural.

De esta manera, en el apartado de metodologia se expone la ruta de investigacién empleada para lograr dicho
objetivo. Se aplic un cuestionario que arrojé informacién, misma que fue analizada mediante indices para
comprender el campo de informacién de la representacidn social, consecutivamente se hace uso del método
de andlisis de redes sociales que brinda un conjunto de herramientas para estudiar a las representaciones so-
ciales desde sus propiedades estructurales, se fundamenta en el dlgebra matricial y teoria de grafos; tiene sus
origenes en la sociometria de Moreno (1934), no obstante anos mds tarde en 1963 comenzé a ser aplicado
en las ciencias sociales.

El ordenamiento y procesamiento de la informacién fue con base en la creacién de una matriz adyacente,
posteriormente se utilizé el software UCINET 6.0 para su tratamiento y generacién de redes que detonaran
el campo de representacién de la representacion social. Un aspecto sustancial fue el posicionamiento tedrico
donde primero se hizo un recorrido sobre el origen de la profesién de la educadora, brindando referentes de la
imagen disponible desde su génesis lo que permitié compararla con la representacion social de la actualidad.
Los resultados fueron interpretados en funcién de las propiedades de la estructura de la representacién social,
asi como del campo de informacién y campo de representacion de ésta.

Desarrollo del trabajo

1. Fundamentacién tedrica

1.1. El origen de la profesién de la educadora

La génesis de la profesién de la educadora y la razén por la que se trata de un campo feminizado se asocia
estrechamente con los postulados de Federico Froebel quien sostenia que la mujer, por sus cualidades
femeninas, era la indicada para el acompafamiento por el jardin de nifios de infantes. El sefialé que “era
necesaria el alma femenina en la formacién del nifio pequeno (...) concluia que esta etapa de la vida del
ser humano requiere de cuidados especiales que sélo la ternura de la mujer podia proporcionar” (Froebel,

1939; citado en Cuéllar, 1995).

Respecto a su actuar, Castaneda Nufez (1981) afade que la maestra debe “volverse abnegada, casi ma-
dre, celosa en el cumplimiento de su deber, y tan tierna, serena y firme, que sin agitacién ni preferencias
apasionadas, impulse o sostenga al nifio con la fuerza de su prudente y dulce energia (...)” (p. 38). Este
tipo de argumentos prevalecian en el discurso que definia quién es y cémo debe conducirse la educadora

EDUCERE - Investigacion Arbitrada - ISSN: 1316-4910 - Afio 23 - N° 75 - Mayo - Agosto 2019/ 465 - 476

q

(7]
)



al interior de los jardines de nifos, y son los configuradores de la imagen educativa y sociocultural de
aquellos tiempos.

1.2. El enfoque estructural de la representacién social

El conjunto de pensamientos que se tienen sobre algo en el plano grupal forma parte de una representa-
cién social, se constituye por un sistema de nociones, creencias u opiniones compartido y socializado a
través del lenguaje e interrelaciones cotidianas. Es un pensamiento colectivo que conduce a la congrega-
cién de determinados grupos sociales, facilita su asociacién y buena cohesién.

Para comprender cudl es la imagen relativa a la educadora que los miembros de la Escuela Normal
comparten, en este trabajo se aborda la Teoria de las Representaciones Sociales (TRS) desde un enfoque
estructural que sostiene que dicho sistema cognitivo o pensamiento social estd organizado a partir de un
nucleo central y un sistema periférico. El término de representacién social es parte de una teoria que surge
en el campo de la psicologia social, ayuda a entender la dindmica de las interacciones sociales y aclarar
los determinantes de las précticas sociales. El enfoque estructuralista afirma que se constituyen de “un
conjunto de informaciones, de creencias, de opiniones y de actitudes al propédsito de un objeto dado.
Ademds este conjunto de elementos es organizado y estructurado” (Abric, 2001, p. 18).

El ntcleo central “es el elemento fundamental de la representacién puesto que a la vez determina la
significacién y la organizacién de la representacion” (Abric, 2001, p. 20) su importancia radica en la
centralidad por el alto grado de atribuciones y significacién en comin por quienes integran algiin grupo
social, cualquier cambio o modificacién refleja transformaciones en el sistema o elementos periféricos.

Los elementos periféricos se ubican rodeando al nicleo central y “abarcan informaciones retenidas, selec-
cionadas e interpretadas, juicios formulados al respecto del objeto y su entorno, estereotipos y creencias”
(Abric, 2001, p. 23), una de sus funciones es defender el ntcleo central y prescribir comportamientos.
Con esta mirada tedrica, se hizo la aproximacion a la representacién social de la educadora.

1.3. La aproximacién a la representacion social mediante el andlisis de redes sociales

El Andlisis de Redes Sociales (ARS) brinda la posibilidad de identificar y comprender la estructura de la
representacion social, se presenta a través de un grafo en red, un tejido compuesto por nodos y lineas cu-
yas interconexiones y estructura en general permiten dar cuenta sobre algo. Al reconocer la complejidad
de ordenar las diferentes expresiones de los participantes se consideré el método de ARS que permitié
cuantificar y procesar las ideas y sus relaciones para la creacién de una matriz y posteriormente una red
grifica que representen esas relaciones como un todo (Leonidas Aguirre, 2011, p. 6) y asi analizar la na-
turaleza de la representacién social bajo este enfoque.

Es una forma poco utilizada para el ordenamiento, procesamiento y andlisis de la informacién el grafo
representa un modelo donde claramente se pueden diferenciar el grupo de ideas predominantes y poco
predominantes, que desde la perspectiva de la teoria de la representacién social estin divididas en nicleo
central y sistema periférico que compone la representacién social de la educadora. EI ARS “se ha conso-
lidado como una técnica de andlisis de las relaciones gracias a la utilizacién del dlgebra matricial y de los
grafos” (Rodriguez Trevifio, 2013, p. 120).

2. Metodologia

La investigacion es de corte exploratorio - descriptivo y buscé la aproximacién a la representacién social
desde el andlisis de redes sociales. La investigacién se llevé a cabo en la Escuela Normal Preescolar “Profesora
Francisca Madera Martinez” ubicada en el Estado de Tlaxcala, México, en ella se ofrece la licenciatura en
educacién preescolar con duracién de ocho semestres.

Los sujetos de investigacién fueron 77 estudiantes de la generacién que ingresé en el mes de Agosto del ano
2017, matriculadas en primer semestre a quienes se les aplic6 un cuestionario. La participacién fue del 96.2%
(77 estudiantes), todas mujeres cuya edad oscila entre los 16 y 24 afos de edad (esto se debe a que en la con-
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vocatoria de ingreso existe el limite mdximo de edad de 23 anos). El 95.5% son solteras y el resto casadas. El
96% proviene de instituciones de educacién media superior de sostenimiento publico y el 4% de privadas.

El instrumento consisti6 en un cuestionario en el que se les pidié que escribieran cinco ideas, opiniones, va-

lores o comentarios que asocian con la imagen de la educadora. Se solicité Gnicamente cinco ideas debido a

que se buscé recuperar las emergentes y espontdneas, y para poder procesarlas estadisticamente. Se disené con

base en la técnica asociativa que consiste en presentarles a las alumnas la palabra “Educadora” como inductora
q

para la evocacién de las primeras imdgenes mentales y que fueran manifestadas mediante palabras por escrito.

La asociacién libre permite actualizar elementos implicitos o latentes que serfan ahogados o enmascarados en
las producciones discursivas” (Araya Umana, 2002, p. 59). Una de las condiciones para contestar el cuestio-
nario es que no emplearan mucho tiempo en escribir sus primeras ideas que detonaba la palabra “educadora”
con la intencién de aglutinar el “sentido comtn” ese tipo de pensamiento natural y espontdneo de las estu-
diantes y asi poder rescatar aquellas primeras espontaneidades, directo de su experiencia pero que también
ha sido impuesto por los hechos, las opiniones ya formadas y reflexionadas que les permiten contestar de
inmediato, por lo que no es conveniente solicitar que escriban muchas ideas.

Partimos del supuesto de que en la representacion social el sentido comuin adquiere relevancia ya que forma
parte del discurso colectivo compartido en la vida cotidiana, Wagner y Hayes (2011) sostienen que “el sen-
tido comun es nuestro reservorio de conocimiento de contexto disponible de manera espontdnea. Se utiliza
en gran medida sin pensar, y estd sujeto a nuestras practicas cotidianas” (p. 19). Los autores senalan que se
refiere al mundo tal y como es y no como aparenta ser, pero ademds, prescribe nuestro comportamiento sin
perder de vista que, como lo afirma Geertz (1999) es un conjunto relativamente organizado de pensamiento
especulativo, y no como lo que alguien emplea y conoce con moderacién (p. 95).

Bajo estos criterios se disend y validé el instrumento a partir de la consulta y juicio de expertos quienes re-
troalimentaron, el juicio de expertos se define como una opinién informada de personas con trayectoria en
el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar informacién,
evidencia, juicios y valoraciones (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008, p. 29).

3. Procedimiento

El cuestionario fue aplicado en el aula de las estudiantes normalistas, sujetos de investigacion, con previa au-
torizacién de la autoridad institucional. Después de la aplicacién, en promedio se obtuvieron 305 ideas por
parte de las participantes que fueron transcritas en el Software Microsoft Excel. Posteriormente se agruparon
tomando el criterio de semejanza, dando lugar a 76 ideas. El procedimiento de andlisis de la informacién
consisti6 en funcién del campo de informacién, campo de representacién y campo de actitud.

Se examiné el campo de informacién de la representacién social mediante dos indices que permiten conocer
la diversidad de respuestas: a) el indice de Shannon (H’) que proviene de la teoria de la informacién, concep-
tualmente es una medida del grado de incertidumbre (Pla, 2006, p. 583) y b) el indice de Simpson (D) que
deriva de la teoria de probabilidades (p. 3), que proporciona informacién sobre el grado en que unas ideas
predominan sobre las demis.

Con los resultados de los indices se calcularon los ndmeros de diversidad de Hill, iniciando por el ubicar el
namero de ideas recuperadas (NO), después el niimero de ideas abundantes (N1) calculado a partir del expo-
nencial del indice de Shannon, asi como el nimero de ideas muy abundantes (N2), mediante el logaritmo
natural del indice de Simpson. La familia de nimeros de la diversidad de Hill “permite analizar la diversidad
de elementos en una RS, entendiéndose ésta como una funcién de la abundancia de creencias —riqueza- y
la homogeneidad con la que éstas estdn repartidas en ella” (Fernandez-Crispin, Benayas del Alamo y Garcia

Pérez, 2008, p. 45).
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Tabla 1. Los nimeros de diversidad de Hill

Numeros de diversidad de Hill Finalidad
NO . ,
Ndmero de ideas recuperadas Total y riqueza de ideas recuperadas
N1 Calculado a partir del exponencial del indice de Shannon.

Numero de ideas abundantes Ideas raras, de corte mas individual.

N2 Calculado mediante el logaritmo natural del indice de Simpson.
NUmero de ideas muy abundantes Son las ideas méas importantes y socializadas.

Fuente: Elaboracién propia. Adaptado de: Lara Gonzélez, José David, Ferndndez Crispin, Antonio, Silva, Sonia & Pérez A.,
Ricardo. (2010). Representacidn social de las causas de los problemas ambientales. El caso de la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla. Trayectorias, 12 (30), 40-55. Recuperado de htep://www.redalyc.org/articulo.oa?id=60713488004

Después de calcular los indices y los niimeros de diversidad de Hill, se procedié a efectuar el andlisis del cam-
po de representacién. Para ello, se selecciond el ndmero de ideas muy abundantes (N2) para la creacién de
una matriz adyacente, también es llamada cuadradas y de doble entrada (Hanneman, 2000).

Tabla 2. Matriz adyacente sobre la informacién recolectada del item “Docente de nivel preescolar”

Ninos Amable Paciente Creativa Juegos
Nifios 27 1 3 2 15
Amable 21 8 7 0
Paciente 8 20 10 1
Creativa 7 10 17 0
Juegos 15 0 1 0 17

Fuente: En esta matriz se buscé identificar qué ideas estdn insertadas en la representacién social, las interacciones existentes entre
las ideas dependiendo el niimero de veces en que fue evocada y la forma en que cada sujeto las expres6, ocupando asi un
lugar especifico y estratégico en la matriz.

A partir de la matriz se construyé el grafo o red social compuesta por nodos y lazos mediante el Software
UCINET 6.0, de los creadores Borgatti, Everett, y Freeman en el ano 2002. Los datos presentados mediante
la red social centran su atencién en las ideas y sus conexiones que permite tener una visién global. El andlisis
parte de mediciones especificas propias del método de andlisis de redes sociales. Los nodos representan las
ideas y expresiones de los actores a partir de las cuales intentaron definir qué es una educadora y los lazos son
las relaciones entre ellas. En el software UCINET 6.0 se solicit6 organizar la red de acuerdo a sus componen-
tes principales (Principal Components) que visualmente arroja una red diferenciando grupos y subgrupos de
nodos. Una vez trazado el grafo, bajo esta consigna fue analizado con base en métricas de centralidad y poder,
que permiten clasificar e identificar atributos de esta y que se especifica a qué se refieren en la tabla 2.

Ademis, se analizaron las caracteristicas de los nodos en triadas, la densidad y fortaleza de los lazos, posibles
subgrafos y agujeros estructurales. Finalmente también se identificé el ntcleo central y sistema periférico que
desde el punto de vista estructural de la representacién social el primero tiene que ver con las ideas altamente
arraigadas en el sistema de conocimientos y en el sistema periférico se ubican las que tienen mayor suscepti-
bilidad de ser modificadas, transformadas o reemplazadas a través del tiempo.



Tabla 3. Métricas empleadas en el andlisis de la red

Métrica Funcionalidad
Grado (degree) Es el grado de un vértice o nimero de conexiones que tiene un nodo.
Grado de centralidad Es el niumero de conexiones directas que tiene un nodo.
(degree centrality)

Son nodos que a pesar de tener pocas conexiones, sus arcos permiten llegar a todos los puntos de la red
mas rapidamente que desde cualquier otro punto. Representan una excelente posicién para monitorear
el flujo de informacién de toda la red.

Centralidad de cercania
(closeness analysis)

Lazos débiles Indica relaciones especializadas entre dos actores sociales.

Lazos fuertes A diferencia de los lazos débiles indican relaciones sociales cercanas y solidarias.

Es un algoritmo que nos permite conocer los diferentes grupos a los que pertenece un actor. Las cama-
Cliques rillas constituyen un subgrafo en el cual todos los nodos estan conectados entre si. Este criterio puede
revelarse de diferentes formas (procedimientos Ncliqués, n-clan, factions, k-plex)

La mayoria de la gente podria ver los nodos de la periferia de la red como actores de muy poca impor-
Peripheral Players tancia (nodos de baja centralidad). Aunque estos nodos son a veces conectados a redes que no estan
actualmente mapeadas, podrian ser una fuente de informacion para una compafiia.

Fuente: Métricas utilizadas para en andlisis de la red social. Adaptado de Kuz, Antonieta, Falco, Mariana & Giandini, Roxana.
(2016). Andlisis de redes sociales: un caso practico. Computacion y Sistemas, 20 (1), 89 - 106. Recuperado de https://
dx.doi.org/10.13053/cys-20-1-2321

Resultados

El campo de informacién de la representacién social

El ndmero de ideas recuperadas (NO) fueron 76, con un indice de Shannon (H’) H’=3.69, lo que se significa
que en el conjunto de informacién emitida por los sujetos hay una alta diversidad de ideas en la representa-
cién social de la educadora. Respecto al indice de Simpson se obtuvo que D=0.03 lo que significa que hay
pocas ideas dominantes. Al obtener estos dos indices encontramos que la informacién emitida por las estu-
diantes es muy variada, por lo que puede decirse que se trata de una representacién social heterogénea por ser
ideas disimiles, de naturaleza distinta.

Al calcular los nimeros de diversidad de Hill tales como el nimero de ideas recuperadas (NO), ndmero
de ideas abundantes (N1) y ndmero de ideas muy abundantes (N2), se encontré6 que N0=76, N1=40.4,
N2=27.2. Estos nimeros nos ayudan a identificar las ideas efectivas presentes en el conjunto de cogniciones,
o sea que existe informacién con mayor grado de importancia. Los resultados arrojan que son 27 ideas las que
son mayormente evocadas.

El campo de representacién

El Gréfico 1 muestra el Andlisis de Redes Sociales (ARS), que representa como se conforma el campo de repre-
sentacion de la representacién social de la educadora. En el grafo, los 27 nodos son los cuadros de diferentes
tamanos, segun su grado, que denotan el sistema de cogniciones, ideas, opiniones que rodean a la profesién y
la forma en que estdn interrelacionadas.

El tipo de organizacién que presenta la red nos permite darle lectura de izquierda a derecha. De acuerdo con
las métricas aplicadas a la red. La densidad de la red es de 93.7%, esto quiere decir que es una red bastante
relacionada entre si y que existe reciprocidad entre ideas, se encuentra cohesionada que tiene la caracteristica
de que todos los nodos se encuentran conectados (Coleman, 1988).

En el Gréf. 1 se aprecian agujeros estructurales que separan las opiniones relacionadas con la imagen de la
educadora de las que refieren a las actividades que realiza en su profesién. Un dato importante es la centralidad
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Graf. 1. Matriz adyacente sobre la informacién recolectada del item “Docente de nivel preescolar”

Fuente: Este grafo fue construido con UCINET 6.0 con apoyo de la matriz adyacente, obteniendo un total de 27
nodos y 318 lazos.

y poder de la red (Centrality and power). En ésta hallamos que los nodos referidos a nizios, amable, paciente,
creativa, juegos, divertida y alegre es el conjunto con mayores conexiones y de alta importancia dentro de la red
de acuerdo con las diferentes métricas aplicadas: grado, centralidad del vector, centralidad de intermediacidn,
centralidad de cercania, por lo que claramente se observa que es el niicleo central de la representacién social,
representan las ideas de mayor arraigo. Los nodos de color azul y amarillo, por su posicién dentro de la red
son elementos periféricos susceptibles de ser modificados por diversas circunstancias. No hay nodos aislados,
todos poseen un tipo de vinculo.

En el andlisis reticular mediante el procedimiento de k-cores identificamos que existen tres subgrupos, cada
uno con un nodo sensible que si se desconectaran se dividirfa la red (Ferndndez Falero y Peral Pacheco, 2011,
p- 8). Estos nodos sensibles son: divertida, alegre y responsable que al suprimirlos son capaces de fraccionar la
red. Estos datos indican que las cualidades de la educadora de ser divertida, alegre y amable son indisociables
y dificilmente pueden ser caracteristicas erradicadas de la representacién social.

En cuanto a los lazos, que son las lineas que conectan a los nodos, hay una densidad alta en la zona inferior
izquierda. Existen lazos fuertes, sobre todo el dio nifios — juegos, y dentro de la agrupacién compuesta por
los nodos paciente-alegre- amable-divertida-creativa. El nimero méximo de relaciones entre nodos es de tres
lazos y una media de 1.6, esto confirma que es una red muy bien conectada entre sus elementos.

Respecto a las facciones (factions), como otra diferencia adicional, aplicamos el andlisis por cliqués que se
refiere a las similitudes entre los perfiles y patrones de conexién de los nodos cuyas caracteristicas detonan
particiones en la red. Bajo esta légica se encontraron dos subgrupos:

1. Amable, paciente, creativa, divertida, alegre, responsable, inteligente, tolerante, amorosa, bonita, bata,
comprensiva, carismdtica, tierna, dindmicas, mujer, ordenada.

2. Nifos, juegos, maestra, manualidades, ensenar, material diddctico, educadora, actividades, preparacién,
juguetona.

También es importante mencionar que de acuerdo con la métrica Peripheral Players ninos, amable, paciente,
creativa, divertida, alegre, son parte del nicleo, pero también hay elementos periféricos donde incluyen jue-



gos, responsable, inteligente, tolerante, amorosa, maestra, manualidades, ensenar, material diddctico, bonita,
educadora, bata, actividades, preparacién, comprensiva, carismdtica, tierna, dindmicas, mujer, ordenada y
juguetona.

Conclusiones y recomendaciones

Aproximarse a la representacion social de la educadora a través de la perspectiva del andlisis de redes sociales
permitié verla como un sistema estructurado y organizado. El andlisis de redes sociales representé una pers-
pectiva poderosa para el andlisis de datos e informacién. La creacién de grafos ofrece una alternativa para
analizar espacialmente la representacién social. La tarea no sélo consiste en dar cuenta de la estructura, sino
en el contenido de ésta, como se ubican y agrupan dichos elementos. La ventaja es que se aborda desde una
perspectiva grupal y asi se puede identificar la forma en que se constituye el pensamiento colectivo.

Gracias a los indices y la creacién de redes se tuvo una aproximacién al pensamiento social de las estudiantes
normalistas de primer semestre de la licenciatura en educacién preescolar. Al contrastar esta representacion
social con los manuales y planteamientos de Froebel, Castaneda, Bertha Von Gliimer, principales precursores
de la educacién preescolar en México, se observa, a nivel macro, que apunta a una imagen sociocultural que
ha transitado a través del tiempo desde el nacimiento de la profesién y que poco ha evolucionado, que consis-
te en un estereotipo donde la mujer con cualidades fisicas especificas y de tipo comportamental, se acerca a un
modelo de educadora propia del siglo XVIII. Por consiguiente se trata de una representacién hegeménica por
ser uniforme y que tienden a prevalecer en las précticas simbdlicas y afectivas (Rodriguez Salazar, 2003, p. 61).

El ndcleo central que se compone de nifos, amable, paciente, creativa, divertida, alegre, forma parte de una
perspectiva histérico — cultural de la imagen de la educadora prevalece y conserva elementos distintivos desde
que nace dicha figura educativa hace mds de 150 afios en Alemania, recordemos que las representaciones so-
ciales prescriben comportamientos lo que nos hace inferir que es la razén por la cual las practicas educativas
que desempenan las y los educadores no han evolucionado mucho pese a los cambios de planes y programas
de estudio de nivel preescolar, pues en su mayoria, contintian siendo las mismas précticas del siglo pasado.
Actualmente, se exige un perfil basado en competencias genéricas y profesionales donde la educadora disefie
situaciones diddcticas, tenga conocimientos amplios sobre evaluacién de los logros y aprendizajes de los ni-
fos, investigue, genere ambientes de aprendizaje, conozca a sus alumnos, principalmente, situaciéon que no es
relevante en la representacién social.

Encontramos elementos que protegen al nicleo central y que también hacen alusién a cualidades de la edu-
cadora, tales como inteligente, bonita, tolerante, amorosa, responsable y comprensiva. El quehacer docente
de la educadora se traduce en un ddo exclusivo entre nifos — juegos. Esto detona los elementos periféricos
donde encontramos una diversidad de aspectos que se consideran y utilizan en la prictica docente como
juegos, manualidades, ensenar, material diddctico, bata, actividades, preparacién, dindmicas, también otras
caracteristicas de la especialista en educacién preescolar, como el sustantivo educadora, mujer, y los adjetivos
juguetona, ordenada, tierna, carismdtica.

No obstante, la TRS nos dice que este sistema periférico puede modificarse a través del tiempo y en relacién
a la logica del ARS, actividades, juguetona, ordenada y carismética son los nodos con la tendencia a ser mo-
dificados al paso del tiempo, a ser desplazados o transformados por eventos o rupturas. Hay un tipo ideal de
qué es y qué hace una educadora.

Entonces en la representacién social encontramos cualidades, actitudes, y elementos de la prictica que para
las estudiantes son normales y cotidianas a la hora de ingresar a la Escuela Normal Preescolar; como puede
apreciarse, se trata de cualidades personales y la imagen sociocultural actual tiene semejanza con la que se
disponia en el afio de 1836 con el nacimiento de la profesién, porque incluso, se denotan caracteristicas en
género femenino de lo cual se infiere que culturalmente se trata de una carrera para mujeres.
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La representacién social de la educadora denota que la profesién ha evolucionado muy poco, vemos que
prevalece en el discurso circulante, y nos explicamos esto desde la perspectiva histérico-cultural al hallar en el
nucleo central elementos altamente enraizados.

Por otra parte, su actividad profesional coloca como eje medular al nifo y la paciencia como atributo sustan-
cial. Si comparamos esta representacién social con lo estipulado en los planes de estudio de educacion bdsica
vigentes en México (Modelo Educativo 2017) hallamos un divorcio de orden conceptual y de las actividades
que debe hacer la educadora mismas que trascienden mds alld de las aulas de los jardines de nifios como el de
hacer evaluaciones, gestidn, proyectos de impacto social, y actividades de tipo institucional.

Se concluye que prevalece una imagen de la educadora basada en un modelo sociocultural que asume a la edu-
cadora como una mujer con cualidades personales especificas tales como creativa, paciente, divertida, respon-
sable, amable, alegre, tolerante, inteligente y bonita, por ende se comparte la idea de que el género femenino
es el conveniente en el trabajo pedagégico de nifas y nifos de tres a seis afios de edad; esto responde a por qué
es baja la demanda de ingreso por varones a la licenciatura en educacién preescolar y que, culturalmente, no
ha evolucionado la profesién de la educadora. ®
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Resumen

El presente articulo tiene como objetivo dar a cono-
cer y analizar la aplicacién del modelo pedagdgico
de clase invertida, con estudiantes que cursan grado
de Magister en Educacién. La experiencia se realizé
en la Universidad Santo Tomds en La Serena, Chile.
Desde la planificaciéon, implementacién, monitoreo
y evaluacién de la experiencia desarrollada, se con-
cluye que este enfoque conviene para la dosificacién
de la gran cantidad de informacién que debe asimi-
larse en marco de un posgrado. Asimismo, da un
rol activo a los estudiantes en la construccién de su
aprendizaje, y reasigna un rol de guia o mediador
al docente experto de posgrado. Ademds, acomoda
respecto del uso de tecnologias y se ajusta con la vida
laboral de los estudiantes.

Palabras clave: Clase invertida, aprendizaje coope-
rativo, posgrado, diversificacién de la educacién.

Abstract

The purpose of this article is to make known and
analyze the application of flipped classroom pedago-
gical model, with students who are enrolled in Mas-
ter of Education degree. The experience was carried
out at Santo Tomds University in La Serena, Chile.
From the planning, implementation, monitoring
and evaluation of the experience developed, it is con-
cluded that this approach is suitable for dosing the
large amount of information that should be included
in framework of a postgraduate course. Likewise, it
gives an active role to the students in the construc-
tion of their learning, and reassigns a role of guide
or mediator to the expert teacher. Also, become the
use of technologies and to fit with the working life
of the students.

Keywords: flipped classroom; cooperative learning;
postgraduate; diversification of education.
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Introduccién

a clase invertida es uno de los llamados enfoques y metodologias de aprendizaje activo en educacion superior

del siglo XXI, donde se impulsa y da espacio a la participacién del estudiante en la clase presencial, y de
forma auténoma en actividades previas disenadas por el profesor. El modelo cuenta con validacién en dreas
de formacién en salud, ciencias exactas y adquisicién de un segundo idioma, y emplea recursos digitales que
se difunden via online.

Considerando estos lineamientos, este trabajo tiene como objetivo dar a conocer y analizar la aplicacién del
modelo pedagégico de clase invertida, especificamente de posgrado en la ciudad de La Serena, Chile. Asimis-
mo, sugerir algunos elementos clave para su disefio en grado de magister, contexto en el cual los estudiantes
son profesionales de diversa formacién, experiencia y edad. El disefio de la experiencia consideré una revisién
bibliogréfica sistemdtica inicial, para su posterior planificacién y ejecucion. Se recogieron, ademds, las valo-
raciones de los participantes respecto del modelo pedagdgico ejecutado, el aprendizaje cooperativo y el logro
de los aprendizajes.

Esta propuesta de experiencia pedagdgica nace a raiz de los diversos estudios que respaldan la efectividad de
la clase invertida (Kong, 2014) y la implementacién del aprendizaje cooperativo en la educacién superior
(Johnson y Johnson, 2014). Sin embargo, y como limitante para llevar a cabo esta experiencia, las investiga-
ciones y publicaciones en relacién al tema a nivel de posgrado y puntualmente en programas vinculados a la
formacién en educacién son escasas.

El reporte y sistematizacion de esta experiencia podria proporcionar orientaciones y criterios para ser imple-
mentados en situaciones similares con estudiantes de posgrado, contribuyendo como evidencia significativa
para mejorar e innovar las practicas pedagdgicas.

Fundamentacidén tedrica

Modelo pedagégico de clase invertida

La clase invertida, también conocida como aula invertida, aula al revés y en inglés flipped classroom, ha gana-
do popularidad de forma creciente en los tltimos anos. Es un enfoque o modo de ensenanza contrapuesto a
los de aula tradicional donde el estudiante asiste a escuchar clases magistrales. Mds bien, el estudiante realiza
previamente fuera de clase actividades de aprendizaje pasivo, reservindose el espacio de la clase presencial para
actividades de aprendizaje activo (Mok, 2014).

Para la etapa de aprendizaje pasivo, sesién auténoma o etapa de conocer y comprender la informacién, se
emplean algunos recursos de apoyo por medio de la tecnologia (Blair, Maharaj y Primus, 2015). Entre estos
recursos encontramos: videos de internet o creados por el docente, clases en power point, audios, articulos, in-
fografias, entre otros, entregados por medio de plataformas como moodle, aulas virtuales u otras vias online.
Estos recursos deben ir acompanados de una actividad que garantice su ejecucién, como por ejemplo: guias
de apoyo, preguntas, elaboracién de organizadores gréficos, de restimenes u otros. Posteriormente, durante
la sesién presencial, se da espacio al aprendizaje activo, donde los estudiantes analizan, aplican, evaldan e in-
cluso crean; es decir, ejecutan procesos cognitivos de nivel superior considerados en la taxonomia de Bloom
(Gilboy, Heinerichs y Pazzaglia, 2014). En esta sesion, el docente puede propender al aprendizaje activo asi
como al desarrollo del pensamiento critico y creativo del estudiante, empleando metodologias basadas en el
aprendizaje en equipo, basadas en problemas y en estudios de caso (Betihavas, Bridgman, Kornhaber y Cross,
2016). Esto permite que el rol del docente se reconceptualice como de mediador o guia, y no solamente como



expositor (Jensen, Kummer, y Godoy, 2014). Posterior a la sesién presencial, se pueden derivar actividades
post-clase donde el estudiante mantiene su rol activo, transfiere y aplica los conocimientos logrados (Abeyse-
kera y Dawson, 2014).

Sobre los beneficios del aula invertida, los estudios sehalan que favorece el aprendizaje individual, pues el
aprendiz gestiona su tiempo y revisa el material cuantas veces sea necesario, y lo complementa por medio de
la indagacién en otras fuentes (Schults, Duflield, Rasmussen y Wageman, 2014). También sefalan que tiene
un impacto en el rendimiento académico, asi como en la valoracién positiva de la clase y del aprendizaje por
parte de los estudiantes (Kong, 2014; McLaughlin et al., 2014). No obstante, estudios como el de Jensen et
al. (2014) senalan que el modelo en si no suma mds que otras herramientas pedagégicas que consideren el
constructivismo como eje central.

En los dltimos afios el modelo ha sido ampliamente utilizado e incluso validado en educacién superior, sobre
todo en la formacién de grado en carreras de la salud (Menegaz, Dias, Trindade, Leal y Martins, 2018), inge-
nierfa y matemdticas (Mattis, 2015; Peterson, 2016), y carreras vinculadas a adquisicién de una segunda len-
gua (Basal, 2015; Engin, 2014). Sin embargo, las experiencias y estudios en contexto de posgrado son escasos.

Aprendizaje cooperativo como metodologia activa

Actualmente las metodologias activas de aprendizaje se han vuelto muy relevantes en la educacién superior.
En este contexto, emerge un paradigma colaborativo y activo (centrado en el aprendizaje), que permite valorar
los conocimientos previos de los estudiantes y promueve un aprendizaje de tipo social (Vasquez, Pleguezuelos
y Mora, 2017). Una de las metodologias activas utilizadas en la clase invertida, es el aprendizaje cooperativo.
Existen muchas definiciones sobre el aprendizaje cooperativo, pero podria definirse brevemente como peque-
fios grupos donde los estudiantes trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demds a
través de objetivos comunes, dependiendo el uno del otro para lograrlos (Johnson, Johnson y Holubec, 2013;
Sharan, 2014). Cuando los individuos cooperan, trabajan juntos para lograr objetivos compartidos y existe
una responsabilidad mutua de trabajar para el propio éxito. El aprendizaje cooperativo generalmente se con-
trasta con el aprendizaje competitivo e individualista (Johnson y Johnson, 2014).

Existe un consenso general sobre cinco elementos esenciales de cualquier estructura de aprendizaje coopera-
tivo. El primer y principal elemento del aprendizaje cooperativo es la interdependencia positiva del equipo.
El segundo elemento esencial es la responsabilidad individual y grupal. También se considera muy relevante
la interaccién estimuladora, preferentemente cara a cara. El cuarto componente del aprendizaje cooperativo
consiste en ensenarles a los alumnos algunas pricticas interpersonales y grupales imprescindibles. Por tltimo,
la evaluacién grupal es el componente esencial para que el proceso de aprendizaje mejore en forma sostenida,
es necesario que los miembros analicen cuidadosamente cémo estdn trabajando juntos y cémo pueden acre-
centar la eficacia del grupo (Johnson y Johnson, 2013).

Diversos estudios han demostrado los beneficios del aprendizaje cooperativo para lograr diferentes resultados
positivos: rendimiento, motivacién y habilidades sociales (Gillies, 2014; Kyndt et al., 2013; Pujolas y Lago,
2011; Slavin, 2014). Con base en estos hallazgos, el aprendizaje cooperativo se considera una herramienta
metodolégica que puede ayudar a resolver las necesidades de los estudiantes del siglo XXI (Johnson y John-

son, 2014).

Es importante destacar que la cooperacién posee un plus de solidaridad, de ayuda mutua y de generosidad,
que hace que la relacién que se establece entre los miembros de un equipo que llega a ser cooperativo sea
mucho mds profunda a nivel afectivo (Pujolas y Lago, 2011). Los poderosos efectos que tiene la cooperacién
sobre tantos aspectos distintos y relevantes determinan que el aprendizaje cooperativo se distinga de otros
métodos de ensefianza y constituya una de las herramientas mds importantes para garantizar el buen rendi-
miento de los alumnos.
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Descripcién de la experiencia

Contextualizaciéon

La experiencia fue llevada a cabo en la Universidad Santo Tomds Sede La Serena, en la Regién de Coquimbo,
Chile. Desde el afio 2017 la Universidad imparte el programa de Magister en Educacién Mencién Gestién
Inclusiva, dirigido a profesionales de la educacién, drea social y de la salud que se encuentren vinculados a
la educacién. En este marco, los profesionales se forman siguiendo los lineamientos sobre la educacién y la
gestién inclusiva para la atencién de la diversidad en los variados contextos de ensenanza y aprendizaje. El
programa es de cardcter presencial, aunque igualmente contempla tiempos de trabajo personal. Las clases pre-
senciales se llevan a cabo de forma concentrada fin de semana por medio, pues la totalidad de los estudiantes
trabajan durante la semana.

La experiencia se ejecutd durante el primer afio del posgrado, en el médulo de Necesidades Educativas Especia-
les Transitorias y Permanentes. Este médulo trata la actualizaciéon del concepto de las necesidades educativas,
asi como su deteccién y evaluacion diagnéstica integral desde el enfoque educativo inclusivo.

Participantes

El grupo se conformé por 16 profesionales del drea de la educacién y la salud, quienes trabajaban en edu-
cacién infantil, primaria, secundaria, especial y universitaria de pregrado al momento de la experiencia. Los
estudiantes se encontraban trabajando en contextos educativos en el rol de docentes de aula regular, como
profesionales de apoyo o académicos universitarios. Contaban ademds con trayectoria laboral de diversa exten-
sidén, puesto que algunos de los estudiantes acabaron su carrera profesional hacia menos de un afo, mientras
otros tenian mds de diez afos de experiencia. En la tabla 1 se especifican los antecedentes de los participantes.

Tabla 1. Antecedentes de los participantes de la experiencia pedagégica.

‘. - Contexto Cantidad
Formacién de base Especialidad ~ . .
en que se desempena de participantes
| Especialista en Aprendizaje y Desarrollo. Educacmp primaria, educacion 2
Profesor(a) de Ed. Especial secundaria.
/ Diferencial. Mencion en Dificultades del Aprendizaje y | Educacion primaria, educacion 4
del Lenguaje. especial.
Educador(a) de Parvulos. Educacién infantil. 1
Profesor(a) de Educacion Profesor(a) de Ed. Gral. Basica. Educacion primaria. 2
Regular. Profesor(a) de Historia y Geografia. Educacion superior. 1
Profesor(a) de Religién. Educacion superior. 1
Fonoaudidlogo(a). Educacion especial/infantil. 3
Profesional de la salud.
Kinesi6logo(a). Educacién superior. 1
Otro profesional Bibliotecario(a). Educacién superior. 1

Fuente: Elaboracién propia.
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Disefo y ejecucién de la clase invertida

Como fundamento para el uso del modelo pedagigico de clase invertida, se consideraron los beneficios que decla-
ra la literatura al respecto. Estos se vinculan con el alcance significativo de los aprendizajes y mejora del rendi-
miento, autonomia y motivacion hacia el proceso de aprendizaje. Ademds, con la autogestion de los tiempos
personales y presenciales, y uso eficiente de los recursos tecnoldgicos. Es un modelo que permite involucrar
otros métodos o estrategias de indole constructivista y en base al aprendizaje social, por lo cual se considerd el
trabajo cooperativo para esta experiencia pedagégica. Estos elementos serfan apropiados, tomando en cuenta
que los estudiantes son profesionales, que trabajan durante la semana, y que son un grupo heterogéneo, como
se declaré en el apartado anterior.

Respecto de los objetivos o resultados de aprendizaje que se pretendian alcanzar mediante esta experiencia, se
tomaron en cuenta los correspondientes a la Unidad 2 del médulo, denominada Evaluacion Diagnéstica de las
Necesidades Educativas Especiales. Los resultados de aprendizaje que se esperaba que los estudiantes alcanzaran
son los siguientes:

1. Reconocer y valorar la evaluacién diagnéstica integral como una estrategia de atencién y respuesta a las
Necesidades Educativas Especiales.

2. Identificar Necesidades Educativas Especiales transitorias y permanentes, asi como también, los apoyos
pertinentes.

Con relacién a la secuencia diddctica, y considerando el contexto, participantes y objetivos de aprendizaje, se
consideraron las etapas o sesiones de la clase invertida planteadas en el estudio de Mok (2014): pre-clase y
clase. Cada etapa consideré recursos de aprendizaje pertinentes al contenido, contexto y participantes.

a. Pre-clase o sesién auténoma

Se llevé a cabo en el tiempo personal que el programa demanda al estudiantes, previo a la clase presencial. En
la clase anterior, se explicé a los participantes qué es la clase invertida, etapas y las razones de su ejecucion.
Posteriormente, se hizo llegar via online el material digital para efectuar la sesién auténoma. Los recursos con-
taban con instrucciones y con una actividad asociada para resolver individualmente, con el fin de gestionar
el conocimiento nuevo y llevarlo como un insumo de trabajo para la sesion presencial. Los recursos enviados
fueron los siguientes.

- Power point con narracion en audio: El recurso fue elaborado por la docente. En ¢él se dosific informacion
seleccionada a partir de fuentes como articulos, libros y normativas vinculadas a los contenidos de la unidad
de aprendizaje. El power point incorporé audios en cada diapositiva, con el fin de narrar la informacién,
contextualizarla y ejemplificarla. Se decidi6 narrar las diapositivas debido a que la informacién contenida
en el recurso resultaba bastante diversa, amplia y novedosa para los estudiantes, por lo cual la guia facili-
tarfa su comprensién. El recurso contenfa también las directrices para elaborar un organizador gréfico que
gestionara visualmente la informacién dada.

- Articulos de revistas cientificas especializadas: Se seleccionaron dos articulos académicos que abordaban la
misma temdtica, publicados desde 2014 en adelante en revistas indizadas. Los estudiantes debian escoger
uno de ellos para realizar la lectura analitica. El envio de dos documentos de similar informacién permiti6 a
los estudiantes la valoracién previa de ambos segtin su estructura, vocabulario y contenido. De ese modo, y
apelando a la formacién profesional heterogénea del grupo, podrian acceder al mismo tipo de informacién
pero escogiendo el recurso que mds les facilitara su comprensién. Ademds, se envié una guia con preguntas
de andlisis del texto. La tabla 2 detalla los recursos enviados y la actividad individual de aprendizaje vincu-

lada.
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Tabla 2. Recursos digitales empleados en la sesién auténoma.

narracion en audio

DSM-5.

Recurso Descripciéon Actividad de aprendizaje vinculada
En relacion a las necesidades educativas especiales | Instrucciones escritas y explicacion oral en audio para
(NEE): elaborar un gestor visual que organice y vincule los prin-
1. Origen de NEE desde enfoque inclusivo. cipales contenidos revisados. Entre las opciones:
2. Normativa chilena y espafiola para deteccién de | 1. Mapa conceptual, jerarquico o secuencial.
_ NEE. 2. Esquema o mapa de ideas.
Power pointcon | 3. Criterios diagnosticos de versiones DSM IV-R y | 3. Cualquier otro organizador grafico pertinente al

contenido.

4. Pruebas estandarizadas y pruebas informales.

Prevencion y atencién temprana de las NEE.

6. Aportes de la investigacion para la deteccién
actualizada de NEE.

o

Mufoz, L.F. y Jaramillo, L.E. (2015). DSM-5 ; Cambios | Guia con preguntas de respuesta abierta (3):
significativos? Revista de la Asociaciéon Espafiola de | 1. Detectar ideas principales del documento.
Neuropsiquiatria, 35(125), 111-121. 2. Comparar diferencias y similitudes entre las

Rodriguez, J.F., Senin, C. y Perona, S. (2014). Del versiones del manual d|ggnost|co DSM. o
R . 3. Valorar fortalezas y debilidades de la version mas

DSM-IV-TR al DSM-5: anélisis de algunos cambios. reciente del manual diaanéstico

International Journal of Clinical and Health Psychology, 9 ’

14(3), 221-231.

Articulos de revista
especializada

Fuente: Elaboracién propia.

b. Clase o sesién presencial

En esta sesion los estudiantes asistieron con los insumos elaborados: organizador gréfico y guia con preguntas
resueltas. La sesion se llevd a cabo durante dos bloques de clase, donde se ejecutaron secuencialmente seis
etapas descritas a continuacién.

- Introduccion: Se activaron conocimientos previos de la clase anterior por medio de lluvia de ideas y la
elaboracién de un mapa conceptual. Posteriormente, se contextualizd en qué consiste la clase invertida y
el trabajo cooperativo por medio de cdpsulas educativas, es decir, micro videos que explican breve y gréfica-
mente los elementos modulares de ambas herramientas pedagégicas. Se consideré relevante que los estu-
diantes tuviesen conocimiento explicito de las metodologias que se implementaban para facilitar la toma
de conciencia de los propios procesos de aprendizaje. Ademds, son herramientas que ellos mismos pueden
implementar en sus contextos laborales. Esta parte de la sesién tuvo una duracién de 15 minutos.

- Preguntas aclaratorias: Se llevé a cabo durante 10 minutos y fue un espacio en el cual los estudiantes hicie-
ron preguntas en relacién a la informacién analizada en la sesién auténoma o pre-clase, como lo sugiere la
literatura (Foldnes, 2016). Las respuestas a dichas preguntas fueron generadas por los mismos companeros
de clase, y en dltima instancia mediadas por la docente cuando fue estrictamente necesario.

- Instrucciones para la actividad de aprendizaje cooperativo: Primeramente, se solicité a los estudiantes que se
reunieran en grupos de tres o cuatro personas, y que organizaran su mobiliario o se localizaran en la zona
de la sala que mis les favoreciera para ejecutar el trabajo cooperativo. Se pidié, ademds, tener a mano los
dos insumos que elaboraron durante la sesién auténoma. Cada grupo recibié un sobre con tres tarjetas,
cada una con una pregunta, orientadas a: 1) socializar los insumos efectuados en la pre-clase, b) analizar de
manera critica la informacién y c) elaborar una propuesta en base al conocimiento adquirido. Por dltimo,
se indicé la duracién de la actividad grupal. Este paso tuvo una duracién de 5 minutos.

- Ejecucion de la actividad de aprendizaje cooperativo: El tratamiento de las preguntas implicé relacionar y

aplicar los conocimientos revisados en la pre-clase. Las preguntas dadas fueron analizadas, socializadas en
el equipo y respondidas en un tiempo de 50 minutos. Durante la ejecucién, la docente del médulo efectud
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monitoreo y mediacién rotativa en cada uno de los equipos de trabajo cooperativo. Se aclararon dudas y se
reenfocaron algunos didlogos segin lo que se solicitaba.

- Socializacion del trabajo cooperativo: En un tiempo de 30 minutos, los equipos de trabajo socializaron las
respuestas construidas a partir del andlisis y la discusién. Ademds, el equipo que exponia podria hacer pre-
guntas a integrantes de los otros equipos, o los equipos restantes hacer preguntas, comentarios o aportes al
equipo expositor.

- Cierre: En 10 minutos, se solicité a los estudiantes responder a preguntas de cierre de la experiencia, orien-
tadas a: a) sintetizar los aprendizajes, b) aclarar dudas atin persistentes, y ¢) transferir los aprendizajes a la
realidad. El rol docente fue de mediador mientras los participantes comparten las respuestas oralmente.

Resultados

La valoracién de la experiencia llevada a cabo fue con fines pedagdgicos, y se llevé a cabo al finalizar las ac-
tividades por medio de una coevaluacién. Para ello, se elaboré una escala de apreciacién con 16 indicadores
agrupados en cuatro aspectos a evaluar: sesién auténoma o pre-clase, sesién presencial o clase, aprendizaje
cooperativo y logro de los resultados de aprendizaje. Ademas, se explicitaron las instrucciones y se describieron
los cuatro niveles de desempefo para valorar el alcance de cada indicador: nivel destacado, nivel competente,
nivel bésico y nivel insatisfactorio. Por dltimo, en el instrumento se dio un espacio en el cual los participantes
dieron a conocer de manera escrita las fortalezas y aspectos por mejorar.

Respecto de la valoracion de la sesion auténoma o pre-clase, los estudiantes manifiestan que efectivamente se lle-
varon a cabo las actividades encomendadas, es decir, se estudiaron los recursos digitales y se llevaron a cabo las
actividades de aprendizaje vinculadas en los tiempos gestionados de manera personal. Sin embargo, algunos
senalaron que durante el didlogo se observaba que no posefan un completo dominio del contenido entregado
por medio de alguno de los dos recursos digitales.

Sobre la valoracién de la sesion presencial, la totalidad de los participantes considerd que se manifestaron postu-
ras de andlisis critico y reflexivo, asi como sugerencias de mejora o propuestas a la temdtica analizada. Asimis-
mo, refirieron que fueron capaces de generar respuestas contextualizadas y transferibles a la realidad laboral.

Con relacién a la valoracion del trabajo cooperativo, 1a totalidad de los estudiantes indicé que hubo una actitud
proactiva en el aprendizaje, evidenciado en la discusién, los anilisis, las propuestas y el registro de las res-
puestas solicitadas. De igual modo, senalaron que presentaron interés y buena disposicién ante las actividades
y propendieron a generar un adecuado clima de trabajo. Los estudiantes también indicaron que se gener6
retroalimentacién dentro del equipo en pos de la mejora del trabajo, y que no se limitaron a ejecutar tareas
designadas. Destacaron como fortaleza la responsabilidad, el respeto y la diversidad de los integrantes para
potenciar el aprendizaje. Aunque, por otro lado, manifestaron que la gestién del tiempo y la organizacién son
aspectos que se pueden mejorar.

Respecto de la valoracion del alcance de los resultados de aprendizaje, sobre el primer objetivo “identificar
necesidades educativas especiales transitorias y permanentes, asi como también, los apoyos pertinentes”, los
estudiantes indicaron que reconocen y diferencian la diversidad de necesidades educativas, e identifican los
diferentes factores que las generan y modulan. No obstante, manifestaron que algunos muestran atn dificul-
tades para proponer apoyos o respuestas educativas pertinentes. Con relacion al segundo objetivo “reconocer
y valorar la evaluacién diagnéstica integral como una estrategia de atencién y respuesta a las necesidades edu-
cativas especiales”, los participantes senalaron que logran tener una postura critica y analitica de los procesos
de evaluacién diagnéstica vigentes en Chile, en contraste con las actualizaciones tedricas sobre inclusién esco-
lar. Asimismo, sefialaron que valoran el proceso de evaluacién diagnéstica integral desde el enfoque inclusivo
como una herramienta ttil y posible de ser transferible a la realidad educativa.
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Conclusiones

A partir de la planificacién, ejecucién y valoracién de la experiencia realizada, se rescatan varios elementos
importantes a nivel pedagdgico. En primer lugar, y como lo sefiala la literatura, efectivamente la metodologia de
clase invertida permitié el rol activo del estudiante, pues es quien debe responsabilizarse de su aprendizaje. En la
sesién auténoma, los participantes estuvieron completamente a cargo de su aprendizaje, y debieron gestionar
su tiempo, asi como asegurarse de comprender incluso buscando elementos adicionales. De igual forma suce-
dié en la sesién presencial, donde las metodologias de aprendizaje cooperativo permitieron que el estudiante
profundice y elabore aprendizajes mas complejos y significativos. En sintesis, y como sefialan Morgan et al.
(2015), permite un uso eficiente del tiempo y la satisfaccién del aprendizaje.

En segundo lugar, e/ modelo de clase invertida es pertinente para una situacion de aprendizaje que considera un
grupo heterogéneo. Todos los participantes tenfan profesiones, rangos etarios y experiencia laboral bastante
variada al momento de la experiencia. La clase invertida y el aprendizaje cooperativo permitieron aprovechar
el conocimiento y formacién previa en pos del trabajo en equipo potenciando el aprendizaje desde los pares,
al socializar e intercambiar sus conocimientos y experiencias. Por un lado, los profesionales mds antiguos
aportaron con su vasta experiencia y estrategias, mientras que por otro los recién egresados de sus carreras
contaban con una formacién mds actualizada y una mirada més critica desde lo tedrico ante las situaciones
de aprendizaje.

Como un tercer elemento, se concluye que este enfoque conviene para la ejecucion de clases en marco de un
posgrado de las caracteristicas descritas, pues permite la dosificacién de la gran cantidad de informacién que
debe asimilarse en marco de un magister. Se hizo uso efectivo y orientado del tiempo de trabajo personal,
vinculdndose directamente con las actividades de las clases presenciales. En ello, los recursos tecnolégicos y
la socializacién de éstos via online tuvieron un rol clave, sobre todo tomando en cuenta que los estudiantes
trabajaban durante la semana. Al ser ya profesionales, los estudiantes tenfan de antemano un grado de auto-
nomia para autogestionarse y un nivel critico ante el propio aprendizaje y el proceso global de su adquisicién.

Respecto del 7ol docente, es trascendental la instalacién de este cambio de visién en posgrado, y pasar a ser
de un expositor experto a un mediador o guia para la construccién del aprendizaje. La clase invertida y toda
herramienta que permita el aprendizaje activo tienen en general basta investigacién y validacién. En marco
de posgrado, los académicos ya tienen formacién especifica, incluso formacién en investigacién y acceso
permanente a recursos bibliogréficos actualizados y a los nuevos aportes de la investigacién. Estos elementos
deben usarse para actualizar y mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje de sus estudiantes. Por ende, el
académico debiese llevar a cabo la toma de decisiones para el disefio de sus clases basindose en la evidencia.

Con relacién al disero de las sesiones de la clase invertida, se consideraron las sugeridas por la literatura (Mok,
2014). No obstante, para la planificacién de la experiencia en base a la literatura atin existen algunos vacios,
especificamente asociados a la sesién presencial. Por una parte, los estudios no explicitan claramente la rea-
lizacién de una fase introductoria que implique la activacién de conocimientos previos, la cual es clave para
que los aprendizajes se vinculen de manera mds firme y duradera, y que la experiencia resulte articulada. Por
otro lado, la literatura tampoco declara formalmente que durante el trabajo cooperativo se dé un espacio para
compartir los insumos elaborados en la sesién auténoma. Esta interaccién es trascendental, ya que permite
que exista entre pares una retroalimentacién, comparacién de apreciaciones sobre el contenido, socializacién
de estrategias usadas para la gestién del conocimiento y planteamiento de inquietudes. De igual modo, al-
gunos estudios manifiestan de manera inespecifica la socializacién de la actividad de aprendizaje activo en la
sesién presencial, es decir, que los equipos compartan lo realizado. Dicho espacio abre el aprendizaje entre
pares sin limitarlo al grupo de trabajo, sino que se contrastan y complementan los aprendizajes a partir de las
criticas y propuestas de los equipos restantes. Lo mismo sucede con el cierre de la sesién presencial, la cual
debiese ser definida y mediada con preguntas que intencionen la sintesis del aprendizaje y la transferencia a
la realidad. Estos alcances mencionados se presentan a modo de observaciones, sirviendo al mismo tiempo
como sugerencias a considerar de cara al diseno de una clase invertida.
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Por ultimo, y tomando en cuenta un proceso tan relevante como lo es la evaluacién, como sefialan Karabu-
lut-Ilgu, Jaramillo y Jahren (2018), sigue siendo un punto débil en la clase invertida. Algunas experiencias y
estudios centran la valoracién netamente en el disefio de la clase. Sin embargo, en esta experiencia se conside-
16 ademids de la valoracién de la clase invertida, la valoracién del logro de los resultados de aprendizajes y del
trabajo cooperativo. Es trascendental no perder de vista que la clase invertida es un medio, y que lo medular
siguen siendo los objetivos de aprendizaje que se pretenden alcanzar por medio de la construccién activa,
transferible y significativa. ®
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Resumen

Esta investigacion se plante6 el objetivo de descri-
bir los atributos resilientes del gerente educativo
que inducen al fortalecimiento del desarrollo orga-
nizacional en instituciones educativas del Municipio
Maicao-Colombia; Sigui6é una metodologia descrip-
tiva, con un disefio no experimental y de campo. La
muestra poblacional estuvo constituida por 67 do-
centes que laboran en las instituciones educativas:
Ne. 5 Técnico Comercial San José, N°. 7 Maicao,
La Guajira y N°. 2 Maicao. Los resultados de la va-
riable destacan las debilidades de los gerentes para el
control de las circunstancias adversas, aceptar cam-
bios, fortalecer la interaccién social interna-externa,
la apertura a la sensibilidad y para la comprensién
humana en la organizacién.

Palabras Clave: resiliencia, gerente educativo, insti-
tuciones educativas.

Abstract

This research was aimed at describing the resilient
attributes of the educational manager that lead to
the strengthening of organizational development in
educational institutions of the Maicao Municipality
-Colombia; He followed a descriptive methodology,
with a non-experimental and field design. The po-
pulation sample consisted of 67 teachers who work
in educational institutions: N°. 5 Comercial Tech-
nician San José, N°.7 Maicao, La Guajira and N°.2
Maicao. The results of the variable highlight the
weaknesses of managers to control adverse circum-
stances, accept changes, strengthen internal-external
social interaction, openness to sensitivity and for hu-
man understanding in the organization.

Keywords: resilience; educational manager; educa-
tional institutions.
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Introduccién

n toda organizacién educativa el rector es el gerente nato, en el cual recae la mayor responsabilidad, y

como méxima autoridad tiene que velar por la efectividad de las capacidades humanas, como fuerza
principal influyente en el desarrollo organizacional. Esto supone, que las organizaciones deben ser dirigidas
por gerentes comprometidos y proactivos ante los sintomas de cambios y transformaciones, es decir, lideres
con mentalidad enfocada en nuevas exigencias gerenciales y supervisoras, con habilidades para trabajar man-
comunadamente en pro de lograr las metas fijadas en beneficio del proceso educativo. En paralelo, el gerente,
tiene que enfocar su actitud para enfrentar contingencias o situaciones adversas que tienen gran peso en el
funcionamiento exitoso de la organizacién; esto es lo que Masten (2001) citado por Huerta (2016) define
como capacidad de resiliencia para superar las crisis, tanto internas como externas, caracterizada por buenos
resultados a pesar de las serias amenazas para la adaptacién o el desarrollo.

En este orden de ideas, puede sehalarse que se necesitan gerentes con atributos resilientes personales para
comprender a los otros, para el manejo constructivo de conflictos y para responder a las expectativas del
personal. Por lo tanto, han de manifestar comportamientos resilientes signados por la capacidad de cambio,
inteligencia emocional y conocedor de sus fortalezas y debilidades; dispuestos a estimular en la organizacién
el trabajo en equipo, nuevos liderazgos y crear condiciones de satisfaccién laboral; con lo cual pueden con-
tribuir directamente al desarrollo de procesos como la comunicacién eficaz, las relaciones interpersonales,
motivacion al personal y supervisién, conducentes todos a la busqueda de soluciones a los inconvenientes que
se presenten, y por lo tanto a una gestién dindmica que se lleva a cabo a pesar de las dificultades, beneficiando
con ello el resurgimiento y el desarrollo de las organizaciones educativas.

No obstante, la nueva gerencia en el dmbito educativo se ha convertido en un verdadero reto para el gerente e
incluso para las mismas organizaciones; por cuanto en la actualidad los nuevos esquemas de trabajo y exigen-
cias de los organismos gubernamentales que direccionan los lineamientos y politicas educativas ocasionan en
los directores algunos eventos y episodios estresantes e irritantes, donde algunos no poseen las competencias
para enfrentarlos y adaptarse al cambio, a las adversidades, crisis y al fracaso; en otras palabras, los gerentes ca-
recen de la capacidad resiliente para convertir las debilidades organizacionales en oportunidades de desarrollo,
pues son pocos los gerentes que poseen o desarrollan la resiliencia como habilidad directiva de toda persona
para recuperarse de las adversidades de una forma rdpida y efectiva.

Al respecto, para conceptuar la Resiliencia Leal (2007) la refiere como la capacidad de los individuos de ac-
tivar los recursos y potencial interno para hacer frente a las condiciones de vida adversas, superarlas y salir de
ella fortalecido e incluso transformado. Debido a esto, la Resiliencia es una de las variables mas estudiadas en
la actualidad por las implicaciones que tiene para el desarrollo humano y organizacional.

Esta capacidad resiliente potencia actitudes positivas para enfrentar agentes estresores, contrariedades, al
tiempo que reduce la intensidad del estrés, ocasionado por signos emocionales negativos; como la ansiedad, la
depresién o la rabia. En efecto, la Resiliencia es efectiva no s6lo para enfrentar conflictos, sino también para
la promocién de la salud mental y emocional.

En el caso del gerente educativo, existen factores que coadyuvan al fortalecimiento de la Resiliencia en su
gestién; como son visién positiva, manejo de emociones, relaciones interpersonales, creatividad, autoestima
consistente, introspeccién, capacidad critica; entre otras, que le permiten generar un comportamiento orga-
nizacional revestido de valores orientados a alcanzar los objetivos profesionales y de la misma institucién. En
caso de no contarse con estas competencias se crea en la organizacién un escenario desfavorable, caracterizado
por ambientes de desesperanza, en la interaccién del gerente y el resto del personal; ameritando la aplicacién
de estrategias para la solucién de este desbalance y para el desarrollo organizacional. Ademds, las escasas
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habilidades del gerente influyen negativamente en el resto del personal; evidencidndose carencia de apoyo
para enfrentar problemas, y toma de decisiones, desmotivacién, bajo rendimiento, relaciones interpersonales
pocos afectivas, falta de solidaridad, cooperacidén y empatia, entre otras actitudes, que desmejoran el clima
organizacional.

Sobre las consideraciones anteriores, Koont et al. (2012). definen las estrategias como la determinacién del
propésito (o misién) y de los objetivos basicos a largo plazo en una empresa; asi como la adopcién de los cur-
sos de accién y de la asignacion de recursos necesarios para cumplirlos. De alli que las habilidades del gerente
representan una ventaja competitiva ante varios escenarios; por tal motivo las organizaciones deben contar
con personas y/o gerentes que puedan enfrentar retos administrativos y trabajar por el logro de los objetivos
propuestos.

En este orden de ideas, la Resiliencia en el gerente educativo representa un proceso dindmico que incluye una
adaptacién positiva dentro de una organizacién con grandes limitantes, es decir, se es resiliente cuando se es
optimista, cuando el gerente actia de acuerdo a las metas, cuando piensa que la vida tiene sentido y aun cuan-
do se estd atravesando un momento critico, cuando se enfrenta a nuevos cambios en el dmbito laboral y se
espera el mejor momento para actuar; dado que estando en dificultad, las fortalezas y experiencia son recursos
internos que actiian como mecanismos para poder asumir el control de lo que pasa también en el entorno.

Bajo estas circunstancias, en América latina, también se presentan escenarios que demandan de los gerentes
educativos hacer frente a diversas adversidades y recuperarse de dicho eventos que trascienden en el desarrollo
de la organizacién. En Colombia, se aprecia una situacién similar donde algunos gerentes educativos han
visto transcurrir su vida entre una serie de adversidades, que sumadas el escaso desarrollo en el dmbito educa-
tivo, cientifico y tecnoldgico, los hace incompetentes para disenar y ejecutar politicas coherentes; entre ellas
formular y ejecutar estrategias orientadas a optimizar el uso de recursos para la innovacién, para el cambio
educativo, incremento de la productividad y competitividad educativa, demostrando debilidades para el ma-
nejo de conflictos, toma decisiones y para motivar al personal.

Estas condiciones gerenciales llevan a conformar ambientes laborales, donde el personal no alcanza los niveles
de rendimiento esperado, con la consiguiente desmotivacién e insatisfaccién para ejecutar una praxis de cali-
dad, y otros aspectos que, lejos de propender a un éptimo desempeno, debilitan el curso de la visién y misién
que le compete.

De esta misma forma, en organizaciones educativas de la Guajira, especificamente en algunas instituciones del
Municipio Maicao, también pareciera estar ocurriendo lo mismo, por cuanto la labor del gerente educativo se
caracteriza por altas debilidades, en cuanto al uso de estrategias para el manejo de la Resiliencia y, por tanto,
para afrontar los eventos que surjan durante el proceso gerencial, revestido de condiciones laborales que poco
satisfacen las necesidades de los actores internos involucrados, debido a la lentitud de respuesta en la solucién
de conflictos y poca disposicién para fortalecer relaciones con el personal docente.

Conceptualizacién teérica

La Resiliencia

Serisola (2003) enala que la Resiliencia tiene su origen en el latin resalid, significando saltar hacia atrds,
rebotar, volver atrds. Por su parte Gémez (2010) senala que el concepto de Resiliencia no es nuevo en la his-
toria, ya que se trata de un término que surge de la Fisica y de la Ingenieria de Materiales, para simbolizar la
elasticidad de un material, propiedad que le permite absorber energia y deformarse, sin romperse, cuando es
presionado por otro objeto o fuerza exterior, y seguidamente recobrar su extensién o forma original una vez
que cesa dicha presién.

Como se puede ver, este término fue tomado de la fisica a la psicologia, y en tal sentido fue definido por
Bowlby (1958), citado por Kotliarenco, et al. (2004) como un resorte moral, cualidad de una persona que
no se desanima y no se deja abatir. Es decir, la resiliencia es la capacidad de afrontar la adversidad saliendo
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fortalecido y alcanzando un estado de excelencia profesional y personal. Por lo tanto, desde la Neurociencia se
considera que las personas mds resilientes tienen mayor equilibrio emocional frente a las situaciones de estrés,
soportando mejor la presién. Esto les permite una sensacién de control frente a los acontecimientos y mayor
capacidad para afrontar retos. En este sentido, Valdés (2001) define la Resiliencia como un proceso dindmico
que incluye una adaptacién positiva dentro de un contexto de gran adversidad.

La persona es resilientes cuando es optimista, cuando se actia de acuerdo a las metas, cuando se piensa que la
vida tiene sentido aun, cuando se estd atravesando un momento critico, cuando se enfrentan nuevos cambios
en la vida y se espera el mejor momento para actuar, cuando se estden dificultad, las fortalezas y la experiencia
son los recursos internos y sobre todo cuando la mayor parte del tiempo se tiene control de lo que pasa en la
vida. De este modo, la Resiliencia es un llamado a centrarse en cada individuo como alguien tnico, es enfati-
zar las potencialidades y los recursos personales que permiten enfrentar situaciones adversas y salir fortalecido,
a pesar de estar expuesto a factores de riesgo.

Por consiguiente, tomando en cuenta el criterio de los autores sefalados, se puede inferir que las personas
resilientes son seres comprometidos consigo mismo, permiten el control de las circunstancias, abiertos para
aceptar los cambios, e interpretar las experiencias como parte esencial de la vida; es decir, de su propia existen-
cia, quizds ligada a la interaccién con el entorno, mientras mejor sea la relacién de las personas con los demds
y se haga apertura a la sensibilidad, habrd mayor comprensién, apoyo y respeto para fortalecer la habilidad de
respuesta positiva antes las circunstancias adversas.

Ahora bien, en el ambiente laboral también la resilenciaocupa un lugar muy importante ya que el directivo
y todo el personal docente de una institucién deben desarrollar estas capacidades para enriquecer el logro de
metas y la interaccién sana con las demds personas. Ademds, el fortalecimiento de la misma favorecerd rela-
ciones interpersonales afectivas causando en el individuo una agradable sensacién de bienestar emocional.

Atributos Resilientes

La resilencia como competencia o habilidad, segin Acufia (2011) es una herramienta que facilita a toda
persona que ocupa cargos directivos en recuperacion ante eventos adversos del mundo laboral. En efecto, la
resiliencia, en esencia, es extraer lo positivo de lo negativo observando lo bueno de la situacién adversa, lo cual
permite aprender a interpretar efectivamente los escenarios que atentan a la persona revirtiendo la situacién
y sacar provecho de ello.

De lo antes planteado, en el dmbito laboral los directivos se ven sometidos a diversas presiones, por lo cual
deben poseer capacidades para tomar decisiones ante un evento adverso y recuperarse rdipidamente para seguir
desempenando exitosamente las funciones de lider durante la permanencia en la organizacién. Pero la capa-
cidad de gestién de su personal lo es tanto o mds, lo que implicard que estos no solos posean, mantengan y
actualicen sus conocimientos, sino que también desarrollen competencias blandas que los posibiliten a formar
equipos de alto desempeno, liderar acciones en ambientes de fuertes indefiniciones en que la Gnica constante
es el cambio y mantenerse mentalmente equilibrados ante presiones crecientes.

Por su parte, Becona (2006) caracteriza a una persona resilientea partir de percepciones y los pensamientos
positivos que influyen en el modo como afronta el estrés y la adversidad. Es decir, el estilo de pensamiento
de las personas resilientes se caracteriza por ser realista, exacto y flexible cuya actuacién en el dmbito laboral
y social son capaces de identificar de manera precisa las causas de los problemas para impedir que vuelvan a
repetirse en el futuro, ademds de controlar sus emociones, sobre todo ante la adversidad y pueden permanecer
centrados en situaciones de crisis y saben controlar sus impulsos y su conducta en situaciones de alta presion.

De igual forma el termino resiliencia involucra directamente a la actitud que tiene el ser humano ente las
situaciones y como las afronta. Gémez (2010) enfoca en la resiliencia el valor que tiene la persona de si mis-
mo y en lo que estd haciendo, donde los obstdculos y dificultades son vencidos por la manera de afréntalos,
teniendo la capacidad de luchar contra todo.
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De la misma forma, son personas con elevado optimismo, es decir, piensan que las cosas pueden ir bien, tie-
nen una visién positiva del futuro y piensan que pueden controlar el curso de sus vidas, pero sin dejarse llevar
por la irrealidad o las fantasias. Igualmente, son personas competentes y confian en sus propias capacidades.
Se caracterizan por ser empdticos pues tienen una buena capacidad para leer las emociones de los demds y
conectar con ellas y con gran habilidad para buscar nuevas oportunidades, retos y relaciones para lograr mds
éxito y satisfaccion en sus vidas.

La Empatia

La empatia estd relacionada a una habilidad que puede ser desarrollada por el ser humano o forma parte natu-
ral del mismo, lo que si se debe tener en cuenta es quees una de las habilidades bésicas para entender al otro,
se relaciona a la habilidad de saber escuchar, es aqui donde la mayoria de las personas cuando hablan con otros
le presta mds atencidn a sus propias reacciones que a lo que los demds dicen, se escucha pensando en lo que se
va a decir a continuacién o pensando en que tipo de experiencias propias se pueden aportar.

La empatia desde el punto de vista de Ronderos (2004) es la capacidad que poseen las personas para vincularse
con los otros y responder de una manera adecuada a las necesidades de ellos. La empatia es un valor que ayuda
a comprender mds los sentimientos, emociones y situaciones de otras personas, por ello, las respuestas a las
incertidumbres de ellas, pueden ser mds certeras. La empatia, es colocarse en el lugar de la otra persona; esto
quiere decir, que si los gerentes desarrollaran esta capacidad, podrian comprenderse mds con los miembros
del personal.

La empatia se define como el punto de partida de las relaciones sociales positivas y aun del altruismo, repre-
sentada por la habilidad de reconocer los estados animicos ajenos, donde se involucran la sensibilidad, com-
prension, destreza perspectiva, entre otros. En efecto en la empatia se hallan implicados procesos racionales
y emocionales, ya que nos permite reconocer a los demds generalmente en lo que se refiere a sus estados de
dnimo, la empatia es por tanto la capacidad de ponerse en el lugar del otro.

Manejo de Conflictos

Acosta (2010) plantea una serie de recomendaciones que pueden tomarse en cuenta, para manejar los con-
flictos de la forma mds acertada:

a. Mantener la calma, ya que es indispensable tratar de evitar la violencia. Antes de enfrentar cualquier
disputa es preciso ordenar los pensamientos y controlar las emociones.

b. Tener claro tus objetivos, por cuanto deben tener precisado qué aspectos deseas modificar o controlar.

c. Estar dispuesto a ceder; ya que no importa quién tenga la razén. Si ambas partes no creyeran estar en
lo cierto, el conflicto no se habria producido. En ocasiones si se quiere alcanzar un acuerdo, es necesario
ceder.

d. Escuchar alos demads, ya que es la Gnica forma de entender el argumento de los demds.

Evitar los ataques personales puesto que para conseguir simpatizantes se necesita generar respeto y €so
se gana, no se exige.

f.  Desvincularse del resultado debido a que en ocasiones hay que aceptar el fracaso y alejarse. Una buena
manera de resolver un altercado sin tener que admitir la derrota es aceptar las diferencias. Esto significa
aprender a vivir con las diferencias, dejando el resentimiento de lado.

g. Olvidar el conflicto una vez terminado. El punto clave de estos métodos radica en la escucha activa, es
decir que las partes involucradas en el conflicto tengan la oportunidad de poder expresar sus necesidades
y que estas sean atendidas por la contraparte, en este sentido a partir del dialogo, la comunicacién y la
escucha activa se tienen mayores posibilidades para entender y enfrentar el conflicto, evitando con ello
las suposiciones y falsa creencias que se tengan al respecto.
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Nuevas Expectativas

En este caso, Nadler y Lawler (2005), citados por Garcia y Boria (2006), dieron cuatro hipdtesis sobre la
conducta en las organizaciones, se basa en el enfoque de las expectativas: la conducta es determinada por una
combinacién de factores correspondientes a la persona o factores del ambiente. Las personas toman decisiones
conscientes sobre su conducta en la organizacién y tienen diferentes necesidades, deseos y metas, optan por
una conducta cualquiera con base en sus expectativas, asi dicha conducta conducird a un resultado deseado.

Vroom(1964) citado por Chiavenato (2004), fue otro de los exponentes de esta teoria de las expectativas, en
la cual se reconoce la importancia de diversas necesidades y motivaciones individuales. Ademds concuerda con
el concepto de armonia entre los objetivos y es coherente con el sistema de la administracién por objetivos.

Es importante destacar ademds, que la fortaleza de esta teoria es también su debilidad. Al parecer es mds
ajustable a la vida real el supuesto de que las percepciones de valor, varfan de alguna manera entre un indivi-
duo y otro tanto en diferentes momentos como en diversos lugares. Coincide ademds con la idea de que los
administradores deben disefiar las condiciones ideales para un mejor desempeno.

Dentro de este orden de ideas, se pueden decir que las expectativas son una suposicién centrada en el futuro,
pueden o no ser realistas. Un resultado menos ventajoso ocasiona una decepcién. Si algo que pasa es total-
mente inesperado es una sorpresa. Una expectativa sobre la conducta o desempefio de otra persona, expresada
a esa persona, puede tener la naturaleza de una fuerte peticidn, o una orden.

Autoconsciencia

La autoconciencia, le permite al ser humano reconocerse como persona, es el primer paso que segiin Montoya
y Sol (2004) da al ser humano para el desarrollo del su propio potencial humano. El ser humano autocons-
ciente analiza lo que ve de si mismo, este realiza una introspeccién de las conductas que considera positivas y
que le serdn de utilidad en su vida futura.Desde el punto de vista holistico la autoconciencia determinada por
Garrido (2000) serd la mediacién real del yo, especificamente mediante el autoandlisis, donde este representa
la mdxima importancia, el cual permite mucho mds el conocimiento objetivo de si y atentos a la de lo huma-
no, sin huir de lo real, vigilando las motivaciones, cuidando las actitudes interiores, con una mirada creyente
y esperanza sobre los acontecimientos y situaciones, poniendo amor en todo.

Esta habilidad trae consigo, consecuencias determinantes en la forma que toman la experiencia los seres hu-
manos en su desarrollo. Por otra parte, la conformacion o calidad especifica que tal conocimiento de si mismo
adquiere estd directamente vinculado con las relaciones de apego tempranas que acompanan el desarrollo

individual.

Objetivo general de la investigacién

Describir los atributos resilientes del gerente educativo que inducen al fortalecimiento del desarrollo organiza-
cional en instituciones educativas del Municipio Maicao, en la Guajira colombiana, frontera con Venezuela..

Recorrido metodolégico

La presente investigacion, la basqueda del conocimiento se apoyé en el paradigma positivista, el cual segiin
Guanipa (2010) en las ciencias sociales, se centra en la observacién de los hechos con una visién objetiva de
la labor cientifica determinada por una metodologia basada en la recoleccién de datos de manera sistemdtica,
mediante la aplicacién de cuestionarios caracterizados por la validez y la confiabilidad. Es importante sehalar
también que la investigacidén se enmarcé en un enfoque cuantitativo que segun el referido autor, tiende a ver
el mundo bajo una perspectiva causal determinista, predictiva y objetiva.
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Con respecto al tipo de investigacidn, estetrabajo se caracteriza por estar dentro de los estudios descriptivos,
que segin Tamayo (2012) y Chdvez (2007) comprenden la descripcion, registro, andlisis e interpretacién de
los datos primarios recolectados directamente en el sitio donde ocurre el fenémeno.

El diseno seguido en esta investigacién fue de campo, el cual segtin Tamayo (2012) se realiza con la presencia
del investigador en el lugar de ocurrencia del fenémeno, que para este caso fueron instituciones educativas
del Municipio Maicao- Colombia. También es no experimental, ya que sélo se basa en la observacién de los
hechos, sin manipular intencionalmente la variable:atributos resilentes del gerente educativo.En este tipo de
diseno el investigador no tiene control directo sobre la variable, porque ya sucedieron los hechos y solo se basa
en describirlos tal cual cémo ocurrieron.

La poblacién objeto de estudio en la presente investigacién la conforma 49 docentes de la Institucién Edu-
cativa N°. 5 Técnico Comercial San José, 49 de la N°. 7 Maicao La Guajira y 100 de la N°. 2 Maicao, La
Guajira; quedando la poblacién total conformada por 198 docentes.

El tamano adecuado de la muestra quedé representado por un total de 67 docentes. Segiin Sierra Bravo
(1999) esta muestra se puede catalogar de azar simple que consiste en sacar, una serie de unidades de un
universo, hasta completar el tamafo de la muestra fijada, quedando asi representada bajo el esquema de po-
blaciones finitas, es decir inferior a cien mil individuos.

Por otra parte, esta investigacién amerité aplicar un muestreo probabilistico estratificado para seleccionar la
cantidad de docentes por institucién educativa. El mismo es definido por Chavez (2007) como aquel que se
efecttia sobre la base de los estratos de la poblacién. Al respecto Herndndez, Ferndndez, Baptista (2010) plan-
tean que no basta que cada uno de los elementos muéstrales tengan la misma probabilidad de ser escogidos
sino que ademds es necesario estratificar la muestra en relacién a estratos o categorias que se presentan en la
poblacién. Entonces, para estratificar la muestra se aplicé la férmula de Schiffer (1999) la distribucién de la
muestra por estrato, una vez realizados los célculos, la seleccién de los docentes que conforman cada estrato
se hard aleatoriamente, es decir aplicando el azar simple explicado anteriormente. Quedando comprendida
en un total de 67 docentes, de los cuales 17 docentes de lalnstitucién Educativa N°. 5 Técnico Comercial
San José, 17 docentes de la Institucién Educativa N°. 7 Maicao, La Guajira y 33 docentesde la Institucién
Educativa N°. 2 Maicao, La Guajira.

Las técnicas en esta investigacién se empled la encuesta, y como instrumento el cuestionario, definido por
(Herndndez, et al. 2010) como una modalidad de encuesta que se realiza de forma escrita, contentivo de re-
activos relativos a los indicadores de una o mds variable a medir y las alternativas de respuesta.

El cuestionario aplicado en esta investigacién, estd constituido por cuarenta y dos (42) items, con cinco (5) al-
ternativas de repuestas bajo la escala de frecuencias tipo Likert (5: Siempre; 4: Casi Siempre; 3: Algunas Veces;
2: Casi Nunca; 1: Nunca), la cual permitié la obtencién de informacién confiable sobre la variable en estudio.
El referido instrumento fue disenado en base a las dimensiones e indicadores de medicién de la variable.

Todo instrumento de medicién o recoleccién de datos, debe someterse a un proceso de validez, esto es, tal
como lo senala (Herndndez, et al. 2010) el “grado en que un instrumento mide la variable que se busca medir”
(p. 236). Pueden tenerse diferentes tipos de evidencias como son: (1) de contenido, donde cada items que re-
presenta un indicador de las variable a medir, este sustentado por las teorias seleccionadas en la investigacion,
es decir, que exista relacion entre los items e indicadores y (2) de criterio que se corresponde al juicio de valor
emitido por expertos en la investigacién planteada.

En este estudio, los items del instrumento no solo estdn sustentados en las teorias, sino que fueron sometidos
a la revisién de tres (3) expertos, especialistas en gerencia educativa y en metodologfa, quienes revisaron la
redaccién y la pertinencia con los objetivos e indicadores. Al respecto se resalta que los expertos consideraron
que en efecto el instrumento mide la variable y los indicadores; por otra parte formularon recomendaciones
en cuanto a la redaccién, las cuales fueron tomadas en consideracién para la elaboracién final del instrumento.

La confiabilidad del instrumento, fue determinada a través de la aplicacién de una prueba piloto a sujetos,
ajenos a la muestra seleccionada para esta investigacion, pero con caracteristicas similares. Segtin Herndndez,
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etal. (2010), la confiabilidad de un instrumento de medicidn, se refiere al grado en que su aplicacién repetida
al mismo sujeto u objeto, produce resultados consistentes y coherentes.

Los diferentes valores de confiabilidad oscilan entre “0” y “1” donde “0” significa confiabilidad nula y “1”
mdxima confiabilidad, mientras mds cercano sea el valor a “1”, mayor serd la confiabilidad y por lo tanto
menor el margen de error. Al respecto, (Herndndez, et al. 2010) establece la siguiente escala de confiabilidad:
(a) 0.81 a 1 muy alta; (b) 0,61 a 0,80 alta; (c) 0,41 a 0,60 moderada; (d) 0,21 a 0,40 baja; y (e) 0,01 a 0,20
muy baja.

Los datos obtenidos de la aplicacién de la prueba piloto, se llevaron a Excel y se les aplicé la férmula del Coefi-
ciente de Consistencia Interna Alfa de Cronbach, definido por (Herndndez, et al. 2010) como un método que
puede ser usado para cualquier cantidad de alternativas, sean pares o impares, ya que el método no divide en
dos mitades los {tems del instrumento de medicién, solamente se aplica ésta y se calcula el coeficiente. Aplica-
da la formula correspondiente dio como resultado un coeficiente de confiablidad, de 0.95; que al compararlo
con los criterio establecidos (Herndndez, et al. 2010) demuestra una muy alta confiabilidad del cuestionario
disenado para la aplicacién a la muestra de docentes seleccionada en esta investigacion.

Las técnicas utilizadas son de cardcter cuantitativas las cuales una vez aplicado el instrumento de investiga-
cién se procedié a la tabulacién de los datos mediante su organizacién estadistica, totalizando los promedios.
En este sentido, la estadistica descriptiva contribuyé como herramienta de trabajo al abordaje de la matriz
general, a partir de alli el establecimiento de las tablas de distribucién de frecuencias absolutas y relativas
(porcentuales).

Sobre este aspecto, Arias (2012) indica que el tratamiento estadistico implica el empleo de procedimientos
estadisticos para el ordenamiento, clasificacién, presentacién y estudio claro de datos, hechos y ocurrencias
masivas, se agrupan descriptivamente cuando se desea obtener una visién global de todo el conjunto de datos;
agrupdndolos en distribucién de frecuencias, construyéndose tablas que permitan visualizar los resultados.

- Finalmente el procedimiento de la informacién se present6 de la siguiente manera:

- Recopilacién de la informacién tedrica para fundamentar el estudio.

- Definicién del marco metodoldgico, orientacion de la poblacién y la muestra del estudio.

- Disefo del instrumento, asi como su respectiva validacién de contenido a través de la opinién de los jueces
expertos.

- Realizacién de las correcciones de la validacién de contenido para construir el formato final del cuestiona-
rio.
- Ejecucién de la prueba piloto para la estimacién de la confiabilidad del cuestionario.

- Aplicacién de los instrumentos y ejecucién de la tabulacién de los datos, para proceder a realizar la estadis-
tica descriptiva de los mismos.

- Anilisis de los datos y discusion de los resultados considerando el contexto tedrico de la investigacion.

- Elaboracién de las conclusiones y recomendaciones del estudio.

Resultados

Tal como se observa en la referida tabla, el indicador que se presenté con mayor porcentaje fue el referente
a Auto-consciencia, con un 28% en siempre, 9% en casi siempre y 15% en algunas veces, lo que pudiera
significar que el gerente de la institucién objeto de estudio, de alguna manera, demuestra seguridad en sus
conocimientos sobre los procesos gerenciales que le competen, ademds tiene cuidado en el manejo del len-
guaje cuando se comunica con el personal y es capaz de expresar disculpas ante equivocaciones cometidas
en sus decisiones. Este resultado coincide con las ideas de Montoya y Sol (2004) asi como también, con el
planteamiento de Garrido (2006) para quienes la autoconciencia es un atributo resiliente que le permite al
ser humano autoanalizarse y realizar una introspeccién de las conductas que considera positivas y de utilidad
en su vida futura.

Sergio Nicanor Nieto Meza. Atributos resilientes del gerente educativo
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Tabla 1. Atributos Resilientes

Siempre Casi siempre | Algunas veces | Casi nunca Nunca
Indicadores F(a) % F(a) % F(a) % F(a) % F(a) %
Empatia 15 22 11 16 10 15 22 33 9 13
Manejo de conflictos 6 9 10 15 18 27 26 39 7 10
Nuevas expectativas 8 12 8 12 19 28 27 40 5 7
Auto-consciencia 19 28 6 9 10 15 20 30 12 18
PROMEDIO 12 18 9 14 14 21 24 35 8 2

Fuente: Nieto (2017)

Por otra parte, el porcentaje mds alto obtenido en los indicadores empatia, manejo de conflicto y nuevas
expectativas, 33%, 39% y 40% respectivamente, indica que los gerentes de las instituciones educativas estu-
diadas casi nunca atiende con agrado al personal cuando manifiesta un problema, tampoco demuestra dispo-
sicién a ceder cuando enfrenta situaciones de conflictos organizacionales, sin importarle quien tenga la razdn,
tampoco se interesa por aprender los nuevos procedimientos metodolégicos aplicados por algunos docentes y
apenas insisten en ideas relativas a la mejor forma de gestionar cambios en la institucién.

Estos resultados difieren de lo sefialado por autores como Ronderos (2004) y Schaffer (2000) cuando sefa-
lan que la empatia es una forma de actuar o un valor que ayuda a comprender los sentimientos, emociones
y situaciones de otras personas sin una ganancia personal obvia, implica compartir de forma indirecta una
emocion con esa persona a fin de comprender su necesidad, es decir, comportarse de modo altruista. Ademds
discrepan de Acosta (2010) cuando éste senala que una de las recomendaciones para manejar los conflictos
de forma acertada es estar dispuesto a ceder, sin importar quien tenga la razén; y de Garcia y Boria (2006)
cuando sehalan que las personas optan por una conducta cualquiera con base en sus expectativas lo cual re-
dundard en el resultado deseado.

No obstante lo antes indicado, un porcentaje mds bajo, pero que es importante sefalar, es que segiin el 27%
y 28% de los docentes encuestados, el gerente, algunas veces maneja conflictos o fomenta nuevas expectativas
cuando evita confrontaciones y desavenencias con los companeros de trabajo o cuando demuestra interés por
el desarrollo de todas las actividades programadas en la institucién. Igualmente resalta que un 22% y 16%
expreso que siempre y casi siempre, respectivamente; el gerente reconoce estados de inquietud, preocupacién
o tristeza que presentan algunos miembros del personal y estd atento a favorecerlo o beneficiarlo en cuanto a
condiciones de trabajo, sin esperar obtener recompensas; eventos estos que coinciden positivamente con las
ideas de los autores antes referidos.

Por dltimo, al observar en la Tabla 1 el promedio de la dimensién Atributos Resilientes, se muestra que el
mayor porcentaje 35% de los docentes encuestados considera que estas habilidades del gerente para lograr el
desarrollo organizacional en las instituciones educativas estudiadas, casi nunca se demuestran, seguido de un
21% que considera que algunas veces se manifiestan dichos atributos.

En general, los resultados de esta dimensién, demuestran lo distantes que estdn estos gerentes de poseer
atributos resilientes, como herramientas o habilidades que le faciliten la fécil identificacién de causas de pro-
blemas, obstdculos o dificultades para que no vuelvan a repetirse en el futuro y en algunos casos revirtiendo
la situacidn, sacando provecho de ello, de acuerdo con los planteamientos de Becofia (2006); Acufia (2011)
y Gémez (2010).
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Conclusiones

Una vez realizado el estudio, analizados y discutidos los resultados, se presentan las conclusiones respectivas, a
los fines de brindar una visién sintética sobre los atributos resilientes del gerente educativo objeto de estudio.

En cuanto al objetivo de la investigacién, dirigido a describir los atributos resilientes del gerente educativo
que inducen al fortalecimiento del desarrollo organizacional, se encontré que estos gerentes muy poco de-
muestran poseer atributos resientes como empatia, manejo de conflictos, nuevas expectativas y auto-conscien-
cia; poniendo en riesgo el desarrollo organizacional y con ello las capacidades de autoandlisis, afrontamiento
de conflictos y la gestion técnica de cambios.®

Sergio Nicanor Nieto Meza. Licenciado en Idioma Extranjero Inglés. Méster Oficial Uni-
versitario en Elearning y Tecnologia Educativa. Magister en Educacién, Mencién: Ge-
rencia de Organizaciones Educativas. Docente en la Universidad del Norte. Colombia,
Barranquilla.
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Resumen

Este articulo expone los hallazgos de un estudio em-
pirico e interpretativo, enfocado en la evaluacién for-
mativa de competencias investigativas, a través de la
autoevaluacion y evaluacién de pares. Participé 180
estudiantes de la asignatura Investigacién Educativa,
en el Grado de Pedagogia Infantil, de la Universidad
de Pamplona, Colombia. Debian realizar un proyec-
to de investigacién contentivo de: planteamiento del
problema, objetivos, justificacién y fundamentacién
tedrica. Para la evaluacion se utilizé un cuestionario
centrado en la construccién adecuada, en contenido
y forma del proyecto. En conclusién, la evaluacién
formativa y compartida posibilité el desarrollo de
las siguientes competencias: a) identificacién de un
objeto de estudio, b) Formulacién de preguntas de
investigacion, c) planteamiento de problemas, y d)
trabajo en equipo.

Palabras clave: Evaluacién orientada al aprendizaje,
Evaluacién formativa, Autoevaluacién y evaluacién
de pares, Evaluacién de competencias investigativas.

Ly

Abstract

This article exposes the findings of an empirical and
interpretative study, focused on the formative assess-
ment of investigative competences, through self- as-
sessment and peer assessment. 180 students parti-
cipated in the subject Educational Research, in the
Degree in Child Pedagogy, of the University of Pam-
plona, Colombia. They had to carry out a research
project containing: problem statement, objectives,
justification and theoretical foundation. For the as-
sessment, a questionnaire was used that focused on
the adequate construction, content and form of the
project. In conclusion, the formative and shared as-
sessment enabled the development of the following
competences: a) identification of an object of study,
b) Formulation of research questions, c) problem
approach, and d) team work.

Keywords: Learning-oriented assessment, formative
assessment, self-assessment and peer assessment, as-
sessment of investigative competences
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Yovanni Alexander Ruiz Morales. Evaluacion formativa y compartida para el desarrollo de competencias investigativas en estudiantes universitarios

Introduccién

n la sociedad actual crece la necesidad de evaluar todo, como unica alternativa de optimizar los recursos

y garantizar la eficacia de los procesos. De hecho, en el campo educativo se evaltan los componentes del
sistema y de la institucién en su conjunto, tales como centros educativos, profesores, programas, materiales,
aprendizajes, entre otros (Alves Pérez y Acevedo Marin, 2002; Lukas Mujica y Santiago Etxeberria, 2009;
Garcia Ramos, 2012). Este despliegue ha incidido en el surgimiento de diversos tipos de evaluacién: institu-
cional, curricular, ambiente fisico, ensenanza y el aprendizaje.

El objeto de estudio de este trabajo de investigacién es la evaluacién de los aprendizajes, la cual desde la
postura de Flérez Ochoa (1999), Santos Guerra (2000) y Ruiz Morales (2008) ha sido utilizada como un
mecanismo de poder, cuyo objetivos son los de calificar y promover al estudiante. Por esta razén se descuidan
factores esenciales de mayor relevancia dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, como lo es la calidad y
significatividad de los aprendizajes y logros alcanzados durante el proceso formativo.

Por su parte, Esté, Marcano, Almedo y De Murillo (1994) y Londofio Restrepo (2015) interpretan que la eva-
luacién se ha convertido en una herramienta para sancionar y controlar la produccién del estudiante, ademds
es el docente quien evalda los saberes, promociona, juzga y jerarquiza. Pareciera desvinculada del proceso de
ensefianza y aprendizaje porque se confunde con la medicién, cuyos resultados se traducen en una nota o
calificacién, en desmedro de los procesos socios afectivos y valorativos.

En esta misma linea de pensamiento, se ubica Estévez Solano (1996), al sehalar que la evaluacién de los
aprendizajes ha perdido su valor intrinseco, por cuanto no se valora en su conexién con el ser humano en si
mismo y su vida. Se ha transformado en una prictica externa impuesta por el sistema educativo, donde los
estudiantes y docentes cumplen con ella, aunque no le encuentran su sentido real y genuino.

Las reflexiones expuestas, entre otras, permiten sustentar que la evaluacién del aprendizaje es uno de los
problemas centrales que enfrentan las universidades y una de las dificultades del docente. Para la mayoria
de los profesores es una actividad final del trabajo diddctico, con escasas referencias tedricas y metodolégi-
cas, anclada en el enfoque positivista, reducida a mediciones y calificaciones (Blanco Gutiérrez, 2004; Ruiz
Morales, 2008), con ausencia de procedimientos pedagdgicos adecuados para la gestién del aprendizaje y el
desarrollo de competencias formativas, asi como también con minimas posibilidades de auto regulacién para
el estudiante.

Por este motivo la evaluacién del aprendizaje, en la educacién actual, constituye un reto importante para
repensar, replantear, disefar e implementar estrategias pedagdgicas productivas a favor de aprendizajes signi-
ficativos, inherentes a la formacién integral del estudiante. En esta perspectiva se puede situar a la evaluacién
formativa y compartida, como medio para armonizar a estudiantes y docentes en un proceso de valoracién
del aprendizaje a través de la comunicacién dialdgica, la autoevaluacién, evaluacién de pares y evaluacién del
profesor.

Frente a este panorama de retos pedagdgicos y de reflexién critica positiva, en las instituciones educativas
emergen posturas respecto a la evaluacién del aprendizaje. Sobresale reconocerla como un proceso pedagégi-
co, sistémico, de planificacidn, disefio y obtencién de informacién, integrado a la ensenanza y el aprendizaje,
con dos intenciones fundamentales: a) obtener informacién para conocer los dominios conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales de los estudiantes; y b) orientar el aprendizaje del estudiante través de su participa-
cidn activa en un proceso que le pertenece y en compafiia del docente como tutor — mediador.

Segin los planteamientos de Gibbs (2003), Biggs (2005), Bonsén y Benito (2005), Perassi (2013) y Ruiz
Morales (2013), la evaluacién del aprendizaje constituye un proceso formativo de ayuda y orientacién du-



rante el desarrollo de las capacidades esperadas de los estudiantes. Desde esta perspectiva, se posiciona la
evaluacién como un proceso integrado a la ensefianza y el aprendizaje, el cual requiere ser analizado desde
los fundamentos epistemoldgicos subyacentes, tanto para conocer sus dimensiones, modalidades y exigencias
técnicas-administrativas como para promover la evaluacién formativa, compartida y orientada al aprendizaje
que integre a estudiantes y profesores, de manera responsable, a favor del desarrollo de un ser humano con
capacidades para desenvolverse de manera eficaz ante los retos derivados de sus propios estudios académicos
y de la sociedad del conocimiento.

En esta investigacién, la evaluacién del aprendizaje implica un conjunto de fases sucesivas y sistemdticas
mediante las cuales se determina el grado o dominio del aprendizaje del estudiante. Especificamente, implica
un proceso que tiene una funcién primordial dentro de la ensefanza y el aprendizaje, pues por medio de él
se retroalimenta y proalimenta el desempeno del estudiante, con el propésito de tomar las decisiones mds
asertivas a favor de sus distintos tipos de aprendizajes.

De acuerdo con Jorba Bisbal y Sanmarti Puig (2000) la evaluacién formativa cumple “...una funcién regula-
dora del proceso de ensenanza-aprendizaje para posibilitar que los medios de formacién respondan a las ca-
racteristicas de los estudiantes. Pretende principalmente detectar cudles son los puntos débiles del aprendizaje
mds que determinar cudles son los resultados obtenidos con dicho aprendizaje” (p. 28).

De manera que la evaluacién formativa responde a una concepcién de la ensenanza, donde aprender es un
proceso a través del cual el estudiante va reestructurando su conocimiento en la medida que realiza las activi-
dades pedagdgicas planteadas en un itinerario pedagdgico. Con este tipo de evaluacién se pueden diagnosticar
las dificultades que demuestran los estudiantes durante la realizacién de las tareas, y desde esas circunstancias
orientarlos para ayudarles a aprender (Jorba Bisbal y Sanmarti Puig, 2000).

La evaluacién formativa tiene como rasgo significativo atender a las decisiones que se toman para mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje, concretamente en las necesidades de los agentes del proceso formativo
en el escenario universitario (estudiantes y profesores). En este sentido, la evaluacién y la toma de decisiones
dirigidas a mejorar el aprendizaje de los estudiantes son dos aspectos fundamentales para la ensenanza. La
interrelacién de ellos permite reconceptualizar el uso que generalmente se hace de la evaluacién en las insti-
tuciones educativas, convirtiendo la evaluacién en un poderoso instrumento para ayudar a que el sujeto en
formacién aprenda mejor (Parcerisa Aran, 2000).

Otro rasgo significativo de la evaluacién formativa es la posibilidad que ofrece a los estudiantes y profesores
para compartir la responsabilidad de valorar el progreso en el aprendizaje durante un ciclo formativo. Es
decir, los estudiantes se implican en un proceso que les permite mejorar su capacidad de autonomia para
aprender y evaluar. Pérez Pueyo, Julidn Clemente y Lépez Pastor (2009), refieren la evaluacién compartida
como “...procesos dialdgicos que mantiene el profesor con su estudiante sobre la evaluacién de los aprendi-
zajes y los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar” (p. 37), los estudiantes participan a través de
la autoevaluacion y/o evaluacidn entre pares para valorar el propio aprendizaje y las producciones realizadas
por los compafieros. La evaluacién compartida se desarrolla en el marco de un proceso formativo, en el cual
participan de manera individual y colaborativa los estudiantes a partir de un sistema de criterios de evaluacién
previamente consensuados entre los agentes educativos del aula.

Es asi que, en la evaluacién formativa y compartida destacan los estudiantes y profesores como agentes o
actores que participan mediante la autoevaluacién, evaluacién de pares y la evaluacién a cargo del propio
profesor. La autoevaluacién es entendida como una oportunidad para emprender procesos de introspeccién e
internalizacién respecto a las competencias alcanzadas, el esfuerzo realizado y el cumplimiento de los reque-
rimientos o estdndares solicitados.

Por su parte, la evaluacién de pares hace referencia a un proceso colaborativo realizado entre los estudiantes
para valorar y reconocer el trabajo del otro, los logros que han alcanzado y cémo perciben los productos de
aprendizaje presentados por sus companeros, a partir de unos criterios de calidad previamente definidos y
consensuados entre profesores y estudiantes. La evaluacién del profesor hace referencia al trabajo didactico
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que este agente realiza para valorar, proalimentar, retroalimentar y/o calificar el rendimiento académico del
estudiante en el desempeno de las diversas tareas o actividades orientadas al aprendizaje (Ruiz Morales, 2013).

Segtin Taras (2002; 2015) el estudiante se implica mds en su aprendizaje a través de la autoevaluacién, sin
embargo, este tipo de pricticas tiene poca tradicidon en el contexto universitario. Dochy, Segers y Dierick
(2002) y Sanmarti Puig (2007) apuestan por la participacién del estudiante en su evaluacién, mediante la au-
toevaluacién, la evaluacién colaborativa y la coevaluacidn; coinciden en afirmar que los estudiantes aprenden
mds cuando se autoevaldan y son evaluados por sus companeros.

Bajo este marco de referencia, este trabajo de investigacién se ocupa de la evaluacién formativa y compartida
expuesta ampliamente en los planteamientos de Lépez Pastor (1999, 2004, 2006) y algunos de sus trabajos
en colaboracién (2009, 2013, 2015), asi como también los de Pérez Pueyo (2013). Se estudia la conveniencia
de ofrecer a los estudiantes una experiencia pedagdgica para favorecer su participacién activa en el proceso de
aprendizaje de competencias investigativas y como refieren Serrano de Moreno, Duque de Duque y Madrid
de Forero (2017) “...ofrecer posibilidades a educadores y educandos para pensar, aprender y acercarse a la
realidad con actitud cientifica’ (p. 634), a través de la autoevaluacién y evaluacién de pares.

En concreto, competencias para plantear problemas de investigacién pedagdgica susceptibles de ser investiga-
dos siguiendo los procedimientos metodolégicos del modelo positivista y una sistematizacion cldsica propia
del campo cientifico, en cuanto a cuestiones formales de escritura (redaccién, ortografia, sintaxis y formato
de presentacién), asi como también la concrecién y formulacién del problema objeto de estudio, los objetivos
y los argumentos que justifican el abordaje de un proyecto de investigacién.

Método

El presente estudio se realizé desde un enfoque empirico e interpretativo. La muestra estuvo compuesta por
un grupo de 180 estudiantes, de los cuales 168 son mujeres (93,33%) y 12 (6,66%) hombres, con un rango
de edad entre 19 y 23 afios, de la Universidad de Pamplona, Colombia, sede Cicuta, pertenecientes al quinto
semestre del Programa de Pedagogia Infantil contextualizado en la asignatura Investigacién Educativa, impar-
tida durante el semestre 2016-1.

La asignatura se desarroll6 en la modalidad presencial, a través de la metodologia de casos de estudios, ta-
lleres para realizar en equipos y clase magistral a cargo del docente en funcién de diversos aprendizajes. Los
estudiantes tuvieron que realizar un proyecto de investigacién contentivo de: planteamiento y formulacién
del problema, objetivos de investigacion, justificacién y fundamentacién tedrica. Cada una de estos aspectos
fue evaluado formativamente en tres momentos, desde la percepcién del propio estudiante y también desde
la valoracién de sus compafieros. En cada hito evaluativo debian responder a un cuestionario centrado en la
construccién adecuada, en contenido y forma, de los aspectos del proyecto de investigacién. Se realizaron un
total de nueve evaluaciones formativas.

Durante el proceso de evaluacién compartida entre estudiantes, a través de la autoevaluacién y evaluacién
de pares, y la evaluacién del profesor, los estudiantes recibieron retroalimentacién y proalimentacién sobre
los aprendizajes adquiridos, asi como también los aspectos mejorables y fortalezas detectadas para seguir
desarrollando las competencias investigativas vinculadas con la identificacién y formulacién de problemas,
enmarcados en las ciencias de la educacién.

El cuestionario para evaluar formativamente fue sometido a la valoracién de tres jueces (un equipo de exper-
tos con perfil académico vinculado a curriculum e investigacién, evaluacién educativa y estadistica). El instru-
mento resultante qued6 constituido por 20 items medidos a través de una escala tipo Likert, los cuales fueron
juzgados como importantes por mds del 75% de los jueces. Con un alpha de cronbach 0,91. Se consideraron
las siguientes dimensiones: a) Elementos del planteamiento de un problema de investigacién (descripcién y
formulacién del problema, objetivos, justificacién y fundamentacién teérica); b) Elaboracién de referencias
siguiendo las Normas de la American Psychological Association, y ¢) Redaccién, ortografia, sintaxis y formato
de presentacién.



Para conocer la satisfaccién de los estudiantes con el procedimiento de evaluacién formativa y compartida,
se realizé un cuestionario con preguntas abiertas en las cuales se indagd sobre el aprendizaje adquirido con
la practica de la autoevaluacién y evaluacién de pares, las percepciones de los estudiantes luego de participar
como agentes activos de su propia evaluacién, asi como también sobre las impresiones respecto al procedi-
miento de evaluacién implementado.

Resultados y discusién

De acuerdo con la percepcién de los estudiantes, el procedimiento de autoevaluacién formativa y compartida
les ofrece la posibilidad de identificar y reflexionar sobre los aspectos mejorables al momento de plantear un
problema de investigacién, en términos de su estructura metodolégica y redaccién. Las valoraciones construc-
tivas realizadas entre compafieros constituyen aportaciones significativas para mejorar la produccién escrita,
ademds generan un clima de trabajo arménico y de socializacién entre pares. Estos resultados, en cuanto a
evaluacion participativa, son similares a los presentados en los estudios realizados por Lépez Pastor (1999,
2004, 2006); Moreno Murcia, Vera Lacércel, y Cervellé Gimeno (2009), Herranz Sancho y Lépez Pastor
(2017).

Otro aspecto destacado por los estudiantes es la importancia de conocer con anterioridad los criterios utili-
zados para la evaluacién, por cuanto marcan un punto de referencia y orientan los asuntos sobre los cuales
se emitird el respectivo juicio de valor a la produccién realizada. Asi también lo confirma la investigacién de
Lépez Pastor, Pérez Pueyo, Barba y Lorente Cataldn (2015), donde los estudiantes consideran necesario se les
informe con claridad sobre los criterios de evaluacién y ponderacién asignada a cada uno de ellos.

Sin embargo, los estudiantes coinciden en la dificultad que se les presenta al evaluar el trabajo académico
realizado por sus pares, aun cuando hay una lista de aspectos claramente definidos para valorar el plantea-
miento del problema, objetivos, justificacién y aproximacién a la fundamentacién teérica, como elementos
vertebradores de un proyecto de investigacién. Sobre este aspecto, un estudio de Gil Flores (2012) sefiala que
los estudiantes encuentran dificultades para evaluar debido a la falta de experiencia como agentes evaluadores
durante los estudios cursados. En palabras de Taras (2000) esta situacién se debe a la poca tradicién en las
universidades para implicar a los estudiantes en el aprendizaje a través de la evaluacién. Esto confirma lo ex-
puesto por Gémez Ruiz, Rodriguez Gémez e Ibarra Sdiz (2011) cuando explican que el rol tradicional de los
estudiantes en la evaluacién ha estado centrado en ser objetos a evaluar y no sujetos que evaltan.

Dejemos a los estudiantes que participaron en esta investigacién narrar sus experiencias:

- ;Cudles aprendizaje has adquirido con la prictica de la autoevaluacién y evaluacién de pares?

Revisar mi propio trabajo con una lista de criterios me permiti6 reflexionar y sincerar lo
que estaba bien, lo que debia reforzar o modificar, e incluso me di cuenta que tenia errores
conceptuales sobre los elementos basicos que se deben considerar cuando se problematiza
en la investigacién pedagdgica. Logré comprender cémo se identifica un objeto de estudio
y cdmo se desarrolla por escrito un planteamiento del problema. (CP)

La evaluacién que hice a mis compafieros me gusté porque pude aprender sobre la forma
como ellos desarrollaron cada uno de los aspectos del proyecto, algunos companeros son
minuciosos para escribir cada uno de los apartados del proyecto y eso me sirvié para mode-
lar en mi proyecto. Algo curioso que me ocurrié fue que con las revisiones que hice a mis
compaferos me di cuenta que habian algunas cosas que yo debia arreglar en mi trabajo,
sobre todo la formulacién de las preguntas de investigacién y explicar la importancia del
tema de investigacién. (JR)

Cada vez que hacia autoevaluacién de mi trabajo me daba cuenta que se podia mejorar
mids. Creo que me hice mds exigente conmigo misma, los companeros también decian que
les ocurria igual y eso es bueno porque aprendemos mds y el trabajo va a estar en mejores
condiciones cientificas. Aprendi a describir el contexto en el que ocurre el problema, asi
como también definir la delimitacién del trabajo. (DG)
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Me pareci6 importante que la evaluacién de los proyectos de mis companeros no solo me
dejo aprendizaje en cuanto a la construccién de un trabajo de investigacién cientifica, sino
que habia temas interesantes y de los cuales yo casi no tenia conocimiento. Otro aspecto
que me sirvié de aprendizaje fue a hacer equipo con mis compaieros, a organizarnos para
realizar un buen trabajo, todos tenfamos que aportar en la construccién de nuestro proyec-
to y en la evaluacién de los companeros. (TM)

- ;Cudles contribuciones dejaron las evaluaciones que realizan tus compaiieros a la produccién del
proyecto de investigacién?
Gracias a las evaluaciones que hicieron mis compafieros a nuestro trabajo me pude dar
cuenta que algunos pérrafos no se entendian. Claro yo los lefa y para mi estaban bien, pero
cuando mis companeros los lefan de verdad que las ideas no estaban claras. Me sugirieron
como mejorarlos, también me dieron orientaciones sobre cémo organizar los elementos del
problema de investigacién y algo que no se me olvida es que me recomendaron mejorar
los objetivos de investigacién para que estuviera bien definido el alcance del trabajo. (DG)

Mis companeros fueron muy exigentes, me evaluaron hasta la ortografia y los margenes
que debia llevar el trabajo... pero, eso es bien, ellos ven cosas que uno no ve y a veces uno
cree que la ortografia no es importante... (CT)

Las observaciones y recomendaciones realizadas por los companeros y el profesor a cada
una de las partes del proyecto de investigacién facilitaron la retroalimentacién. Pude com-
prender cémo sistematizar un problema de investigacién pedagégica. (I10)

- ;Cudles son tus impresiones respecto al procedimiento de evaluacién formativa y compartida imple-
mentado, en términos de utilidad e importancia para aprender a construir problemas de investiga-
cién pedagégica?

Pienso que es importante que uno mismo haga evaluacién de lo que hizo, que los compa-
fieros y el profesor lo evaltie a uno, aprendi que todos podemos aportar algo y siempre hay
visiones distintas aun cuando tenfamos claros los criterios para evaluar. (CT)

Todas las evaluaciones realizadas me permitieron producir un proyecto de calidad, cada
vez que hacfamos autoevaluacién y evaludbamos a los companeros estibamos como a la
expectativa de cémo lo habriamos hecho, y era emocionante recibir la retroalimentacién
de los companeros y la del profesor porque nos motivaba a seguir trabajando con calidad
y excelencia. (DG)

En la Facultad no existe una cultura de evaluacién formativa, todo es una nota y siempre
al final. Cuando yo vi que la autoevaluacién y la de los companeros no eran puntuadas
para la evaluacién parcial pensé que no tenia sentido hacer eso, porque estamos acostum-
brados a presentar evaluaciones para conseguir nota. A medida que fuimos entendiendo la
importancia de una evaluacién entre todos los companeros me fui dando cuenta que no es
necesaria una calificacién para aprender. (BB)

- ¢Cuidles dificultades afrontaste durante la realizacién de la autoevaluacién y la evaluacién de tus
compaiieros? y ;c6mo las resolviste?

Al principio no me gusté eso de autoevaluarme, yo generaba rechazo. Estaba acostumbrado
a que solo el profesor me evaluard. Pero como era un requisito de la materia pues lo hice y
realmente fue una buena experiencia que la recomiendo porque se puede aprender no solo
de proyectos de investigacion sino también a reconocer lo que estd bien o mal. (10)

La evaluacién de los compaieros o pares como le dice el profe, para nada me parecia bue-
no, yo pensaba que los compafieros no eran autoridad para evaluarme y cémo lo iban a
hacer si se supone que para eso tenemos un profesor. Me decfa a mi misma ;cémo me va
a evaluar un igual que yo? ;qué va a saber mi compafiero si estd igual que yo?, pero para
hacer la evaluacién de los compafieros el profesor nos orienté que debemos conocer lo que
vamos a evaluar y nos ayudé mucho la reflexién todo el tiempo y sin olvidar los criterios de
evaluacién que todos conociamos con antelacién.(TM)
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- ;Cudles recomendaciones le ofrece a los docentes que apliquen este procedimiento de evaluacién? Y a
los estudiantes que participen como agentes de su propia evaluacién
Es importante que los profesores les ensefien a los estudiantes los criterios de evaluacién,
que todos conozcan al detalle los criterios para tratar de ser justos con la evaluacién y se
evalte el esfuerzo que uno hace para realizar un proyecto de investigacién porque son mu-
chas horas dedicadas para producir el documento. (CT)

Me pude dar cuenta que el profesor hace esto de la autoevaluacién y la de los compafieros
muy planificado, se preocupa para que hagamos bien pensadas las cosas con reflexién cons-
tante; ésta es una recomendacién para otros profesores de la Facultad, ojald y tuviéramos la
oportunidad en todas las materias porque realmente se aprende. (DG)

Quisiera recomendarle que use las TIC, no sé si uno se pueda llevar para la casa los proyec-
tos que le corresponde evaluar de los compafieros y hacer la evaluacién en digital, asi queda
mis tiempo en clase para discutir los resultados. (MA)

A los companeros les recomendaria que sean conscientes cuando hacen una evaluacién,
que se preparen para lo que van a evaluar y tomen en cuenta los criterios. No sélo es dar
una respuesta de “bien” o “mal” sino que se debe acompanar de sugerencias sobre cémo
hacerlo 0 cémo mejorarlo. Es importante hacer una evaluacién con respeto y objetividad,
no olviden que estdn evaluando a otro ser humano y todos queremos ser respetados. (JG)

Sin duda alguna, todas estas consideraciones conducen a subrayar que el crecimiento de los estudiantes como
agentes evaluadores de su propio aprendizaje, en la produccién de un proyecto de investigacién cientifica, es
un proceso inacabable y en permanente construccién. Asimismo, conforman un fecundo cultivo diddctico
para continuar reflexionando y transformando la prictica docente desde las aulas universitarias a través de
procedimientos de evaluacién con intenciones pedagdgicas claras, sistematizados en su desarrollo, y caracte-
rizados por el interés de incrementar buenas pricticas evaluativas mediante la implicacién responsable de los
estudiantes.

Conclusiones

La evaluacién formativa y compartida entre estudiantes, concretamente la autoevaluacién y evaluacién de
pares, posibilita el desarrollo de los siguientes aprendizajes vinculados a la competencia investigativa: a) el
planteamiento de un problema enmarcado en una disciplina, asi como también la capacidad para realizar una
evaluacion colaborativa de la produccién académica realizada por los companeros de clase; y b) la capacidad
para emitir un juicio de valor constructivo, argumentado y con sugerencias claras sobre qué mejorar y cémo
hacerlo.

Entre los resultados obtenidos destaca que la evaluacién formativa y compartida favorece el aprendizaje de
cuatro competencias necesarias para el desarrollo de procesos de investigacion cientifica: 1) identificacién
de un objeto de estudio de la Pedagogia Infantil; 2) formulacién de preguntas de investigacién para resolver
problemas; 3) identificacién y planteamiento de problemas; y 4) trabajo en equipo.

Las consideraciones tedricas y los hallazgos en este estudio son evidencias de las oportunidades que ofrece

un proceso sistematizado basado en la evaluacién formativa y compartida entre estudiantes universitarios,

cuyo proposito fue el desarrollo de competencias investigativas asociadas a la formulacién y planteamiento de

problemas de investigacién cientifica. Esta linea Chacén Corzo (2008), menciona que las pricticas reflexivas

en estudiantes universitarios solo tienen sentido si favorecen el aprendizaje desde el “...reconocimiento de si
»

mismo con el convencimiento de encontrar respuestas e introducir mejoras...” (p. 285) en el trabajo acadé-
mico que realizan durante sus estudios.

Son diversas las investigaciones realizadas desde la perspectiva de la evaluacién formativa y compartida con
aportes significativos para la formacién y el desarrollo cientifico (Vallés Rapp, Urena Ortin y Ruiz Lara,
2011; Fraile Aranda, Lépez Pastor, Castejon Oliva y Romero Martin, 2013; Romero Martin, Castején Oliva
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y Lépez Pastor, 2015; Hortigiiela Alcald, Pérez Pueyo y Lépez-Pastor, 2015; Lizandra, Valencia Peris, Atienza
Gago y Martos Garcia, 2017; Ruiz Morales, 2018). Estas destacan a la evaluacién formativa como un ele-
mento esencial para renovar e innovar la préctica del docente universitario, con el fin de armonizarla con las
exigencias de la sociedad contempordnea, tales como: favorecer la permanencia del estudiante en el sistema
educativo, atender necesidades formativas particulares, respaldar la educacién inclusiva, incidir en la ensefian-
za de calidad e intensificar competencias de los futuros egresados.

En el 4mbito universitario son escasas las oportunidades que se le ofrecen a los estudiantes para participar ac-
tivamente en la evaluacién de su aprendizaje y solo atienden a la evaluacién que realiza el profesor, con lo cual
se desaprovecha las posibilidades de enriquecer el aprendizaje que, en resumidas cuentas, debe ser la intencién
de la evaluacién “que el estudiante aprenda de su propio desempeno académico”, “que la evaluacién sea un
medio para aprender estratégicamente y no solo un medio para aprobar o reprobar”.

La evaluacién formativa y compartida hace énfasis en el aprendizaje estratégico como proceso que considera
la intersubjetividad de los estudiantes al momento de valorar sus producciones, por cuanto se promueve un
reconocimiento del “yo” y el “otro” aunado a un “contexto” donde se llegan a acuerdos reflexionados, razona-
dos, argumentados y consensuados entre los agentes que participan d