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1. Contribuir con el desarrollo de los docentes, inves-
tigadores y estudiantes, mediante la publicacién de
materiales actualizados en todas las disciplinas del
conocimiento: (a) Ciencias Naturales, Tecnologia y
Matemadtica, (b) Ciencias Sociales y Humanas (Ed-
ucacion Fisica, Deporte, Recreacién, Antropologia,
Historia, Geografia, etc.), (c) Arte, Lingtiistica y
Literatura, (d) Ciencias de la Educacién (Politicas
Educativas, Metodologia, Gerencia, Evaluacion,
Estrategias, entre otras).

2. Divulgar la actividad investigativa tanto en el 4&mbi-
to nacional como internacional.

3. Dar a conocer las innovaciones en tecnologia educa-
tiva en todas las dreas del conocimiento.

4. Informar a los miembros de la Universidad sobre los
resultados y posturas obtenidas en investigaciones y
reflexiones educativas.

5. Divulgar los adelantos significativos en el campo de
la investigacién educativa y los nuevos materiales
referidos a esta actividad.

6. Difundir los aportes de los docentes del Instituto
Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez
en el drea de investigacion.

7. Confrontar ideas entre los diversos actores del que-
hacer nacional, en cuanto a la investigacién, con la
finalidad de conocer los aportes de una gran varie-
dad de sectores y de promover el intercambio con la
comunidad cientifica.
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Editorial

Editorial |

Las revistas cientificas y su visibilidad

Las revistas cientificas en la prdctica representan la totalidad de las
ciencias. De entre los mdltiples canales formales e informales, estas cons-
tituyen el principal medio de comunicacién cientifica, tanto de los autores
como de quienes consumen dichos conocimientos. En otras palabras, los
investigadores y los profesionales de cualquier disciplina cuando quieren
dar a conocer los resultados de sus investigaciones o inquirir acerca de los
nuevos descubrimientos, intercambiar experiencias o difundir informacién
acerca de personas, instituciones, productos, recurren, ya sea para transmitir
o responder a una necesidad informativa, a las revistas cientificas. (Delgado,
Ruiz y Jiménez, 2006)

De la misma forma, se han convertido en instituciones sociales que
confieren prestigio y otorgan recompensas a quienes hacen posible su exis-
tencia. Han llegado a ser uno de los indicadores clave en la evaluacién y por
ende, en el ascenso profesional y social de quienes escriben en ellas; ademds
de repercutir en la asignaciéon de recursos econémicos para la divulgaciéon
de los conocimientos, son dispositivos clave en el ciclo de la produccién y
reproduccién del conocimiento. (Ob.cit.)

Existen numerosas organizaciones que velan por la calidad de las
publicaciones cientificas. Estas han elaborado criterios y modelos para la
evaluacion de las revistas. En el contexto internacional se cuenta, por ejemplo,
con el Consejo Nacional de Investigaciéon de Canada. En Espafia se tiene la
Fundacién Espafiola para la Ciencia y la Tecnologia, FECYT, el Centro de
Documentacién e Informacién Cientifica Espafiol, CINDOC, en el drea de las
Ciencias Sociales, el Instituto de Informacién y Documentacién en Ciencia y
Tecnologia, YCIT, el Instituto de Informacién y Documentacién en Ciencias
Sociales y Humanidades, ISOC, el Sistema de Evaluacién de los Investigadores
CNEALI, por citar algunos.

En el pais contamos con organismos como el FONACIT, el sistema
Latindex Venezuela, la Plataforma Scielo y mds recientemente el Atlas Cien-
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Editorial

ciométrico. Cada uno de ellos dispone de una serie de criterios para evaluar
la calidad de las revistas cientificas y tecnolégicas nacionales. A continuacién
haremos una breve resefia de quiénes son.

El FONACIT es el érgano publico que ejecuta financieramente las
politicas estratégicas en materia de desarrollo de programas y proyectos
del Ministerio del Poder Popular para Ciencia y Tecnologia e Industrias
Intermedias (MCTI). Ha disefiado un total de cuarenta y ocho criterios que
ha denominado Términos de Referencia para la Acreditacion y Financiamiento de
las Publicaciones Cientificas y Tecnoldgicas con los que han sido evaluadas las
publicaciones, hasta la mds reciente convocatoria realizada en el afio 2009.

Por su parte, Latindex es un sistema de informacién acerca de las revistas
de investigacién cientifica, técnico- profesionales y de divulgacién cientifica
y cultural que se editan en los pafses de América Latina, el Caribe, Espafia'y
Portugal. Ha elaborado criterios de calidad editorial, que en su portal iden-
tifica como Caracteristicas editoriales para revistas impresas y electronicas, con las
que evalda las revistas que aspiran a ingresar al catdlogo.

Asimismo, la Biblioteca Cientifica Scielo Venezuela es una red para la
publicacién de revistas via Internet, que contribuye al intercambio y la divul-
gacion de la produccién cientifica y tecnoldgica en el pais. E1 MCTI adoptd,
en el afio 2002, la Metodologia Scielo como plataforma para la publicaciéon
electrénica, a texto completo, de las revistas cientificas venezolanas. Para la
admisién y permanencia de titulos, en la coleccién electrénica certificada
Scielo, se consideran trece criterios de calidad.

En el mes de octubre del afio 2010, en el marco de la celebracién del III
Seminario de Politicas Editoriales de Revistas Cientificas Venezolanas, se
dio a conocer el trabajo realizado entre REVENCYT y REDALYC (la Red de
Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal), que
genero el sistema “Atlas Cienciométrico de Venezuela”, un portal en el que
se presentan una serie de indicadores de impacto como el total de autores
que publican en las revistas, la produccién anual, el promedio de descargas
mensuales, la colaboracién institucional, el promedio de referencias por ar-
ticulos, el total de referencias por afio, las autocitas, las instituciones citadas,
los paises citados, las dreas citadas, etcétera, a través de los que es posible
generar estudios comparativos sobre la produccion cientifica venezolana de
las revistas indizadas en REDALYC.

En cada una de las organizaciones mencionadas el criterio de visibilidad
estd presente. De acuerdo con Delgado, Ruiz y Jiménez (2006):

La difusién de una revista debe entenderse como la capacidad que
esta tiene de ser visible para la comunidad cientifica a la que se
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Editorial

dirige. La primera y principal finalidad de una revista cientifica,
como medio de comunicacién que es, consiste en transmitir infor-
macién. Su objetivo dltimo es alcanzar a toda su audiencia, esto
es, a su publico lector, que estd constituido por una comunidad
cientifica o profesional mds o menos especializada, dependiendo
de su dmbito temdtico y cobertura (p. 67)

Vale sefialar, que una revista no es buena solo por el hecho de que se
difunda, sin embargo, es un criterio de visibilidad y accesibilidad que suma
a la calidad de la publicacién. Existen pardmetros que determinan su nivel
de difusién: la circulaciéon, la presencia en bases de datos y en bibliotecas
y la visibilidad en internet. El grado de circulaciéon se mide con base en la
tirada, el ndmero de suscripciones y ventas y el intercambio. El hecho de
que las publicaciones cientificas se encuentren en las Bibliotecas y Centros
de Documentacién e Informacién facilita la btisqueda e identificacién, la
recuperacion, la localizacién y la obtencién de estos documentos y asegura
el uso real de sus contenidos.

El Observatorio Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacién, ONCTI, a
través del antiguo Programa de Promocién al Investigador, PPI, exigia entre
sus criterios de evaluacién, que los aspirantes a candidatos, investigadores
y eméritos, tuviesen articulos cientificos publicados en revistas cientificas
indizadas en el Science Citation Index, Social Science Citation Index, lo que
es una demostracién del impacto que tiene la localizacién de las revistas, en
determinadas bases de datos e indices.

Ahora bien, el caso de la visibilidad en internet es algo perentorio para
las revistas cientificas, por ser el medio de comunicacién y publicacién ac-
tual mds poderoso que existe, desde la creacién de la imprenta. En el caso
de las revistas de la UPEL, seis de ellas (Letras, Investigacién y Postgrado,
Paradigma, Tiempo y Espacio, Revista de Investigacion y Sapiens) pueden
ser consultadas en Scielo Venezuela, ya sea en la coleccién certificada o en
vias de serlo, en LATINDEX y en REVENCYT, por dar tres ejemplos. No obs-
tante, solo dos de las mencionadas tienen visibilidad en REDALYC. Lo que
significa que todavia queda mucho trabajo por hacer con nuestras revistas,
en materia de visibilidad.

En enero del afio 2011 se concreté un proyecto en la Coordinacién
Nacional del Programa de Promocién y Difusién de la Investigacion, que
apuntalf la visibilidad de las revistas de nuestra Universidad, a través de la
creacion del Portal de Revistas UPEL, http:/ / revistas.upel.edu.ve/, bajo el
Sistema Abierto de Revistas, OJS, sus siglas en inglés.

EL Open Journal Systems es un software libre desarrollado por el Public
Knowledge Project, PKP; se trata de una iniciativa de investigacion, sin fines
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de lucro, de la Facultad de Educaciéon de la Universidad de British Columbia,
CBU, Canadd, dedicada al aprovechamiento y desarrollo de las nuevas tec-
nologias para su uso en la investigaciéon académica. Es un sistema de admi-
nistracién y publicacién de revistas y documentos periédicos, seriados, en
internet, que reduce el tiempo y las energfas dedicadas al manejo exhaustivo
de las tareas inherentes a la edicién de esta clase de publicaciones.

Actualmente, solo una revista de las veintiuno que se encuentran re-
gistradas en el sistema lleva a cabo su proceso de edicién en linea, este es el
caso de Educare, adscrita a la Subdireccién de Investigacién y Postgrado del
Instituto Pedagégico Luis Beltrdn Prieto Figueroa de Barquisimeto, Estado
Lara. Algunas ya han realizado los tramites administrativos para la obtencién
del Depésito Legal y el ISSN para publicaciones electrénicas. No obstante,
estd pendiente que los autores y lectores de cada una de ellas se registren en el
sistema y que cada editor junto con su equipo comience a migrar informacién
relacionada con la cobertura, la temética, los tipos de articulos publicados por
la revista, la estructura y componentes del equipo editorial, las instrucciones
detalladas para los autores, la informacién sobre suscripciones, el sumario
analitico de cada uno de los ntimeros publicados por la revista, entre otras.

No queda dudas de que pasar del sistema impreso al electrénico con-
lleva problemas e incertidumbres como las que hubo cuando se pasé del
manuscrito a la imprenta, pero ventajas como la rapidez, la inmediatez, la
interactividad, la alta capacidad de almacenamiento, la maleabilidad, la
reduccion de costos, el control en el uso y mejor gestion de los derechos de
propiedad, la investigacién del mercado, la mejor comercializacién de los
productos, hardn que las revistas cientificas migren a este nuevo formato.

Como lo sefialan Delgado, Ruiz y Jiménez (2006)" los responsables de
las revistas deben trabajar por: (a) el establecimiento de un sistema de alerta
informativa, destinado a que cualquier suscriptor que lo desee pueda recibir
puntual informacién de cada volumen aparecido o informacién acerca de
los articulos publicados sobre un determinado tema; y (b) la indizacién en
principales motores de btisqueda y en los indices temadticos y portales espe-
cializados que acttian de intermediarios en la red.

Como se ha expuesto de manera sucinta, la migracion a este sistema
no se estd produciendo sincronizadamente en nuestra universidad, pero la
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transicién debe continuar. Es necesario que las revistas de la universidad,
ya establecidas en el sistema impreso, asuman internet como un reto, apro-
vechando las enormes posibilidades que ofrece para alcanzar una mayor
difusién de los contenidos que por medio de ellas circulan.

1. Delgado, E. Ruiz, R. y Jiménez, E. (2006). La edicién de revistas cientificas. ~ Directrices,
criterios y modelos de evaluacion. (Texto en linea) Disponible en: http:/ /recyt.fecyt.es/
documentos/Fecyt.pdf (Consultado: 2012, febrero 20)

Josefa Pérez Terdn
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Algunas miradas a los referentes
teoricos del curriculo en la
universidad venezolana |

Nancy Filomena Barreto de Ramirez
asesoriacurricular@gmail.com
UPEL - Miranda

RESUMEN

El objeto del presente articulo es ofrecer a quienes se interesan en la
tematica curricular del dmbito universitario, algunas consideraciones y
reflexiones acerca del desafio que representa la construccién teérica en los
procesos de cambio curricular, en el entendido que las mismas constituyen
una visién desde la universidad venezolana y especificamente desde una
institucion universitaria formadora de docentes. En este sentido, se han
resefiado los siguientes aspectos: introductorio, algunos estudios sobre
la fundamentacion tedrica y la reforma curricular, la teorfa y metateorfa
curricular, cambio de paradigma en el curriculo y la formacién docente,
las politicas, pardmetros y criterios en los curriculos de formacién docente
en Venezuela, y al caso: Universidad Pedagégica Experimental Liberta-
dor. Concluye con una mirada de cierre sobre algunas interrogantes que
plantea el quehacer transformador de la universidad y los retos que ésta
debera afrontar para equipararse a las exigencias, rupturas, desafios y
controversias de los nuevos tiempos.

Palabras clave: curriculo, reforma, referentes tedricos, cambio curricular,
formacién docente
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Aceptado: mayo 2011
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Nancy F. Barreto de Ramirez

ABSTRACT
SOME LOOKS AT THE THEORETICAL REFERENCES OF THE
CURRICULUM IN THE VENEZUELAN UNIVERSITY

The purpose of this article is to provide those interested in the aspect of
the curriculum of the academic scope, some considerations and reflections
about the challenge that the theoretical construction in the change pro-
cesses of the curriculum represents, understanding that they represent a
vision from the Venezuelan university, and specifically from an academic
institution which trains teachers. In this sense, we have indicated the
following aspects: the introductory , some studies about the theoretical
basement and the reform of the curriculum, the theory and meta-theory of
the curriculum, paradigm change in the curriculum and educational for-
mation, the policies, parameters and criteria in the curricula of educational
formation in Venezuela, and the case : Liberator Experimental Pedagogical
University . It concludes with a close look about some questions which
the transforming task of the university poses and the challenges this will
face for preparing in the face of the requirements, ruptures, challenges
and controversies of the new times.

Keywords: curriculum, reform, theoretical references, curriculum change,
educational formation.

RESUME
QUELQUES REGARDS CHEZ LES REFERENTS THEORIQUES DE
LA GESTION EDUCATIVE, LES CURSUS ET LES PROGRAMMES
ACADEMIQUES DE L’'UNIVERSITE VENEZUELIENNE

L’objet de cet article est d’offrir, a ceux qui s’intéressent a la gestion
éducative, aux cursus et aux programmes académiques des universités,
quelques considérations et réflexions a propos le défis représentant les
constructions théoriques dans les processus de changement des modeles
éducatifs, vu que celles-ci constituent une vision depuis les universités
vénézuéliennes, plus spécifiquement depuis une institution universitaire
formant des enseignants. Dans ce sens, on fait référence aux aspects sui-
vants : introduction, fondements théoriques et reforme éducative, théorie
et métathéorie éducative, changement de las gestion éducative, des cur-
sus, des programmes académiques de la formation des enseignants; les
politiques, les parametres et les criteres du modele éducatif actuel chez
1" « Universidad Pedagégica Experimental Libertador (UPEL) » située au
Venezuela. Bref, on conclut avec quelques questions faisant référence au
role transformateur de 1'université et les défis qu’elle devra surmonter
pour faire face aux exigences, ruptures et controverses de nouveaux temps.
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Mots-clés: gestion éducative, cursus, programmes académiques, reforme,
référents théoriques, changement des modeles éducatifs, formation des
enseignants.

RESUMO
ALGUNS OLHADAS PARA O QUADRO TEORICO DO CURRICULO
NA UNIVERSIDADE VENEZUELANA

O objetivo deste artigo é oferecer aos interessados no assunto do curri-
culo universitdrio, algumas consideragdes e reflexdes sobre o desafio da
construgdo de teoria no processo de cdmbio curricular, com o entendi-
mento de que eles representam uma visdo da universidade Venezuela e,
especificamente, a partir de uma universidade formadora de professores.
Neste sentido, nés descrevemos a seguir: introdutério, alguns estudos
sobre a fundamentagio tedrica e reforma curricular, a teoria curricular e
meta- teoria, cimbio de paradigma no curriculo e formagao de professores,
politicas, pardmetros e critérios nos curriculos formagdo de professores,
na Venezuela, eo caso: Universidade Pedagégica Experimental Libertador.
Conclui-se com um olhar mais atento sobre algumas questdes colocadas
pela obra transformadora da universidade e os desafios que terd de en-
frentar para corresponder as exigéncias, rupturas, desafios e controvérsias
dos novos tempos.

Palavras-chave: reforma curricular, enquadramento tedrico, cAmbio
curricular, formagao de professores.

Mirada introductoria

Vertiginosos cambios, rupturas, recomposiciones y también crisis se
estdn produciendo en los distintos espacios de accién del planeta, a conse-
cuencia de que los sistemas econémicos mundiales han sufrido, en el pre-
sente milenio, graves contracciones afectando no sélo la calidad de vida de
la poblacién sino también la configuracién de los acontecimientos politicos
y sociales. Tampoco se podrian obviar las transformaciones en el &mbito am-
biental y suimpacto en todas las dimensiones humanas, las nuevas referencias
culturales, la existencia de procesos de globalizacién y mundializacién del
conocimiento que han hecho posible la aparicién de nuevas disciplinas, el
trabajo inter y transdisciplinario, que exige conjugar la vida académica con
la dindmica social, propiciando la generacién de comunidades sostenibles,
asi como una diferente visién del mundo y de la educacién, ya que ésta,
por su complejidad, demanda cada dia mayor apertura, equilibrio y calidad
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para responder a los ingentes problemas de la sociedad global, es decir, la
presencia de un nuevo y diferente mapa planetario exige la formacién de
un ciudadano inscrito en tal escenario.

A este contexto no escapa la formacién de los profesores en los distin-
tos niveles y modalidades educativas, la cual debe nutrirse de los principios
fundamentales de la educacién como derecho humano, como deber social,
sustentada en el respeto a las diversas corrientes del pensamiento y, en gran
medida, contenido e intencién de los productos culturales para protagonizar
enlaescuela un acto pedagégico capaz de generar aprendizajes permanen-
tes, intercambiar experiencias nutritivas, superar las dificultades o actitudes
de rechazo, hacer relevante la interaccién del individuo con su entorno y, en
fin, configurar su capacidad de crear significado comportamental e inter-
pretativo de la vida y del mundo.

La temadtica educativa con sus diferentes implicaciones y relaciones
se ha venido presentando en conferencias mundiales, congresos y demds
encuentros, ejemplo de ello lo constituyen los Objetivos del Milenio donde se
establecen las aspiraciones educativas mundiales hasta el 2015, la Cuadragési-
ma Octava Conferencia Internacional sobre Educacién Superior celebrada en
Ginebra en 2008 sobre la educacién inclusiva como el camino hacia el futuro,
la Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educacién sobre calidad de la
educacion, celebrada en Lisboa en abril de 2009, el Proyecto Metas Educati-
vas 2021 en el que veintidds paises iberoamericanos estdn comprometidos
a fortalecer las politicas y establecer los objetivos educativos a alcanzar en
doce afios; todas ellas con la finalidad de plantear o analizar los problemas
educacionales, asi como sus posibles soluciones a mediano y largo plazo.

Aunque todos estos encuentros tratan directa o indirectamente el tema
de la formacién de profesoresy de ellos se derivardn nuevas politicas y ac-
ciones a considerar en esta materia, es oportuno también referir los estudios
anivel latinoamericano centrados en el estado del arte, uno de ellos esel de
Messina (1999) quien afirma, entre otras cosas, que “un punto escasamente
explorado en el campo de la investigaciéon en formacién docente es el saber
pedagdgico de los propios formadores...” (p. 164). También en esta linea,
Aguerrondo (2002) acota que “...en relacién con la calidad de la educacién,
la problemadtica principal con que se enfrenta la conduccién politica del sec-
tor educacién en la actualidad -relativa a los profesores- es cémo mejorar su
desempefio”... (p 100).

Esta limitacion se asocia a mdultiples razones, entre otras, destacan:
la inexistencia de politicas claras de formacién de formadores o su incum-
plimiento, la tendencia de estos a comprender el problema de la formacién
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como ajeno a sf mismos, las condiciones administrativas y estructurales de
las instituciones universitarias con este propésito, las deficiencias del curri-
culo parala formaciéon de profesores, especificamente las relacionadas con la
concepcion, pertinencia, calidad, vigencia y flexibilidad en su administracién,
la incorporacién al sistema universitario de profesores recién egresados que
no poseen experiencia previa o no han concluido sus estudios de postgrado,
la existencia de bibliotecas poco dotadas en materia de pedagogia y cien-
cias de la educacién, el predominio de la docencia sobre la investigacién y
la extensioén como funciones universitarias, asi como el acceso limitado a las
tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Mirada sobre la Fundamentacion Tedrica del Curriculo
y la Reforma Curricular

La fundamentacién tedrica del curriculo y la reforma curricular han
sido objeto de estudio por diferentes investigadores educacionales, quienes
han trabajado componentes, procesos o productos curriculares, a través del
andlisis, la interpretacion y la reflexion de estos temas; al respecto se men-
cionan los siguientes:

Cadermatori y Parra (2004) presentaron una investigacion titulada
Reforma Educativa y Teoria de la Arqumentacion, en la que se plantea la ense-
flanza de la argumentacion a los escolares, asi como el problema de definir
los fundamentos tedricos que la animan. En el estudio se analiza el discurso
de la propuesta pedagégica de la reforma educacional en Chile con un doble
propésito: por un lado, confirmar la hipétesis acerca de la teoria de la argu-
mentacion que subyace en dicho discurso y, por otro, justificar la inclusién
de la perspectiva pragmadialéctica en una propuesta pedagdgica. Los docu-
mentos analizados fueron el proyecto de programa de estudio de “Lengua
Castellana y Comunicacién” (Carrefio et al., 2000) para tercero medio y el
correspondiente “Manual del Estudiante”, publicado por el Ministerio de
Educacién de Chile. El andlisis se llevé a cabo segiin una pauta que permite
cuantificar en los textos seleccionados la presencia de tres posturas tedricas, a
saber: lalégica, la nueva retérica y la pragmadialéctica, segtin cinco categorias
o dimensiones analiticas. Los resultados confirman que la teorfa predominante
es la nueva retdrica y que la pragmadialéctica estd presente sélo en uno de
los documentos, de manera muy limitada, y referida en lo esencial a una de
las categorias (p. 69 y sig.).

Elestudio de Guzman y Pinto (2004) denominado: Ruptura epistemolégica
en el saber pedagogico: la resignificacion del episteme curricular, plantea la exis-
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tencia de una ruptura en la manera de ver el curriculo, ya no como un disefio
elaborado desde fuera del aula, sino como un proceso en construccién social
que se deriva de los propios procesos de ensefianza y aprendizaje y propone
asf una resignificacién de su episteme, concibiendo el proyecto curricular
como un producto colectivo, una préctica social de btisqueda de sentidos y
de significados para la comunidad escolar. Concluyen los autores que, sin
la ruptura epistemoldgica con el enfoque tradicional es muy dificil avanzar
en una conceptualizacién socioreconstruccionista del curriculo, es necesario
abordar esa ruptura en la préctica cotidiana para fortalecer y avanzar en un
paradigma mds humanista y liberador superando la razén instrumental
fragmentadora que la dominan (p. 124).

La investigacién de Vega y Corral (2006), denominada: La fuente
epistemoldgica del curriculo, referente imprescindible en el disefio de una carrera
dirigida a la investigacion cientifica, trata el componente epistemolégico y su
importancia en el disefio de las carreras universitarias dirigidas a la forma-
cién de investigadores cientificos. En este trabajo se estudia el fundamento
epistemoldgico del curriculo a partir de una comprensioén social de la ciencia,
los distintos niveles en que puede ser entendida la ciencia, la derivacién
de principios metodolégicos a tener en cuenta en el disefio de carreras, asi
como en sus posibles dimensiones de aplicaciéon. Los principios asumidos
fueron: la ciencia como sistema de conocimientos, la ciencia como actividad
dirigida ala produccién, difusién y aplicacién de conocimientos, la ciencia
como institucién social y la ciencia como parte integrante de la comunidad
cientifica del mundo. Dos de las conclusiones fundamentales de este trabajo
son: (a) una comprensién de la ciencia como sistema social permite derivar
un conjunto de principios epistemologicos que sirven de base al disefio cu-
rricular en educacién superior, (b) se han encontrado diferentes dimensiones
de aplicacién de estos principios epistemolégicos en los planes de estudio de
la formacién de investigadores (p. 8, 13 y sig)

Diaz y Mujica (2007) en su trabajo La arqumentacion escrita en los libros
de texto: definicion y propdsitos, analizan, a la luz de los planteamientos del
Curriculo Basico Nacional de Venezuela y de las teorfas de la argumenta-
cién, el contenido de la argumentacién escrita en los libros de texto (en el
drea de lengua) de sexto grado de Educacién Bdsica, en lo que respecta a
definicién y propésito. Para ello, analizaron siete libros de texto, bajo un
enfoque cualitativo pero con un componente cuantitativo, representado por
la basqueda de tendencias estadisticas en cuanto a la presencia o ausencia
de la definicién y propésito de la argumentacién. El estudio reporté que: (a)
un amplio porcentaje (71%) define la argumentacién, mientras que hay una
tendencia menor (29%) hacia su no definicion. Las definiciones se enmarcan
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en la perspectiva de la lingiiistica textual porque dan cuenta de los tipos
de textos o estructuras textuales, y con ello se ajustan a los lineamientos
del Curriculum Bdsico Nacional; (b) un porcentaje elevado (86%) indica el
propésito de la argumentacién, mientras que un porcentaje reducido (14%)
omite este dato. Destacan dos propdsitos: convencer y demostrar; con el
primero, el emisor busca la aceptaciéon de un punto de vista por parte del
receptor; con el segundo, pretende validar y proponer sin que haya cabida
para la discusién (p. 289, 290 y sig).

En el 2007, Altuve, Alvarez, Cérdoba, Sulbaran y Valdivieso, profesores
de la Escuela de Educaciéon de la Universidad Central de Venezuela, for-
mularon una Propuesta de Modificacion del Disefio Curricular de la Escuela de
Educacion, con los siguientes propositos: (a) lograr una identidad institucio-
nal mds alld de las modalidades de estudio, (b) optimizar el uso de recursos
humanos, financieros y presupuestarios, (c) brindar una mayor apertura para
facilitar el ingreso de Técnicos, Superiores Universitarios, (d) promover un
proceso de transicion flexible y (e) facilitar los procesos de establecimiento
de convenios. El proyecto contempla las bases del curriculo, el andlisis del
contexto nacional, una aproximacién al perfil del egresado, asi como los
lineamientos de administracién y evaluacién curricular. La propuesta es in-
novadora, se concibe al aprendizaje en torno a la investigacion, la concepcién
de los actores en el proceso educativo se orienta hacia el cardcter humanista
y multidisciplinario de la formacién, el perfil profesional disefiado responde
alos adelantos cientificos y tecnolégicos, asi como a las nuevas perspectivas
de la formacién del individuo en los niveles precedentes (p.vi y sig.).

Rodriguez, Trujillo, y Polo (2009) presentaron el trabajo Hacia una pro-
puesta curricular alternativa. Aportes para el disefio curricular del sistema educativo
venezolano, como un aporte ala discusion sobre la educacién que se vislumbra
y aspira para Venezuela. Su intencién fue aglutinar a la mayor cantidad de
personas a favor del propdsito de mejorar la calidad de la educacién vene-
zolana para ubicar la escuela a la vanguardia de las instituciones sociales
en su empefio por formar mejores ciudadanos, mejores cientificos, mejores
artistas, mejores deportistas, mejores técnicos, mejores profesionales, mejores
investigadores. El documento se ha organizado en tres partes: la primera se
refiere a las normativas legales mds importantes con respecto a la educacion.
En la segunda parte, se presentan las tendencias del sistema educativo vene-
zolano, en los dltimos afios, a manera de descripcién del contexto en el cual se
insertara el nuevo disefio curricular, destacando algunas implicaciones para
su elaboracién. En la tercera parte, se encuentran las propuestas generales
con respecto a los fundamentos pedagogicos del curriculo. Se ofrecen las
caracteristicas del disefio curricular al cual se aspira, se identifican los valores
y fines generales para los niveles de la educacién obligatoria, se propone una
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primera organizacién de contenidos en dreas amplias, se aportan principios
para las précticas pedagdgicas y un conjunto de factores clave para la orga-
nizacién de la gestién pedagdgica de las escuelas, aspecto esencial para la
aplicacién del disefio curricular.

Sefialan las autoras antes citadas, que el documento es una invitacién
a participar en la construccién colectiva del disefio curricular del sistema
educativo venezolano en sus niveles obligatorios, a colaborar en la selecciéon
de los valores, fines, contenidos y procedimientos que orientaran la educa-
cién del pafs en los préximos afios, a unir voluntades, a compartir intereses,
a aportar ideas, a llegar a acuerdos, a intercambiar puntos de vista sobre la
formacion, sobre el desarrollo de la personalidad de los nifios y j6venes de hoy,
quienes serdn los lideres del porvenir y tomardn en sus manos la conduccién
del pais. Interesa la distribucién masiva de los conocimientos, garantizar el
acceso a las ciencias y las técnicas, utilizar las tecnologias de la informacién
y la comunicacién al servicio de la democratizacién de la cultura (p. 4, 5).

Por su parte y a partir de la evaluacién curricular llevada efecto, desde el
afno 2005 la Universidad Pedagégica Experimental Libertador inici6 el tercer
proceso de transformacién curricular. Esta actividad produjo hasta el afio
2009, un conjunto de documentos entre los que destacan: las bases concep-
tuales de la propuesta, los aportes para una nueva estructura curricular, los
productos del debate y construccion curricular por Instituto y el perfil genérico
por competencias, todos disponibles en la web de la UPEL. Se encuentran en
proceso una version nueva del documento base, los perfiles especificos por
especialidad, la derivacién de la estructura curricular, la validaciéon de los
perfiles y los procesos de conversién y ajustes al nuevo curriculo, la estrategia
de implantacién, asf como sistema de evaluacién, seguimiento curricular y
demads ajustes necesarios para hacer operativa la transformacion.

Son diversos los estudios relacionados con la fundamentacién tedrica,
la reforma o cambio curricular; de los antes citados se deduce que: es una
temdtica de inaplazable tratamiento, estos procesos tienen su principal soporte
en la definicién de sus bases tedricas y sus fundamentos donde se expresen
las caracteristicas del tipo de ciudadano a formar y especificamente el docente
necesario para el presente siglo. Los trabajos de investigacién en el campo
tedrico toman como base el andlisis de los fundamentos epistemoldgicos,
ontolégicos, axiolégicos y algunas de las teorias sociales aplicables a la edu-
cacién y alas ciencias humanas que permiten arribar a nuevos conocimientos,
entre otras: la teorfa de la contrastacién, la teorfa de la complementariedad
y la teorfa de la argumentacién.
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Mirada a la pedagogia, el curriculo y la formacién

Al analizar la historia de la educacién, se evidencia que el proyecto
educativo democrético tuvo en sus origenes una fuerte capacidad de so-
cializacién expresada en algunos paises americanos y europeos, bajo la
premisa de formar ciudadanos en un contexto histérico, con actores claves,
disefios institucionales y curriculares coherentes. No obstante, la escuela estd
perdiendo esa capacidad socializadora, ocurriendo que frente al dinamismo
social, ha permanecido inmodificable; hecho que tampoco ha escapado a la
familia, por constituir ésta el &mbito donde se instituyen las reglas y normas
que van a generar procesos de mayor complejidad en lo social.

Obviamente la relacién de socializacién que se produce en los individuos,
influye en su “ser” y “hacer,” constituyendo elementos culturales dindmicos
orientados a la generacién de saberes que se nutren de las potencialidades de
esos individuos en su praxis. Es evidente entonces, que la institucién escolar
tenga dificultades y en ella se produzcan contradicciones cuando se trata de
asumir un nuevo curriculo, pues incluso los docentes mds renovadores tienen
que buscar el necesario equilibrio entre practicas renovadoras y tradicionales,
mientras los sistemas administrativos y de funcionamiento prefieren no ser
tocados para evitar alteraciones que escapen al control escolar.

Al reflexionar sobre el profundo proceso de transformacién social que
estd ocurriendo a nivel mundial, se precisa la existencia de consenso al
reconocer que el conocimiento constituye la variable mds importante en la
explicacién de las nuevas formas de organizacién social, en la construccién
del sistema cultural, de la conciencia comunitaria, del sistema pedagégicoy
del sistema de investigacion e innovacion, lo cual explica por qué la formacién
del hombre y la accién humana asumen una trascendencia histérica, siendo
la educacién responsable de evitar que se produzca la separacién definitiva
entre conocimiento, cultura y pensamiento. De ahi que, la construccién
del curriculo también se orienta hoy dfa hacia la construccién social desde
lo interno del hecho educativo, es decir, desde la accién de las personas
involucradas en este fendmeno.

En este sentido, la recomendacién N° 7 de UNESCO (2008) en la Con-
ferencia Regional celebrada en Colombia, esgrime la necesidad de ofrecer
mayores opciones para los estudiantes al interior de los sistemas, a través de
curricula flexibles que les faciliten un transito por sus estructuras. Tal accién
permitirfa atender de modo eficiente sus intereses y vocaciones, acceder a
nuevas formaciones de naturaleza polivalente acordes con la evolucién de
las demandas en el mundo del trabajo.

La pedagogia ha reconocido y experimentado la complejidad de la
formacién del hombre en todas sus dimensiones. Pas6 por un proceso de

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion, Afio 12, No. 1, junio 2011 25



Nancy F. Barreto de Ramirez

integracion de los componentes de otras ciencias, y en su trayectoria ha
evolucionado mas alld de lo disciplinar. Segtin Uzcédtegui (2008) “...esto
ha sido interpretado como la erosién del sistema conceptual nuclear de la
pedagogia y su capacidad explicativa”. (p. 1).

De ahi que es importante aclarar la diferencia entre educacién como
proceso que se da a lo largo de la vida del hombre y pedagogia como cono-
cimiento sobre ese proceso dirigido a la formacién humana. Segiin Garcia
y Garcia (1996), ésta dltima tiene como objeto la accién pedagdgica, la cual
contiene dos componentes contrapuestos: las teorias que explican el acto
pedagdgico y los hechos que tienen lugar cuando éstas se aplican. (p. 43).

De acuerdo a Padilla (2008) el desarrollo humano busca dar significa-
do al sentido de educar a la persona con un progreso de su hdbitat, de sus
oportunidades de trabajo, en tanto que busca la empleabilidad y la mejora
en la calidad de vida (p. 6). En otras palabras, se considera el desarrollo hu-
mano de acuerdo al PNUD (2007-2008), como “el proceso de ampliacién
de opciones de la gente, brinddndole mayores oportunidades y un nivel de
bienestar” (p. 1).

Por otra parte, en los tltimos afios el tema de la integracién del conoci-
miento ha emergido como la estrategia para abordar una realidad educacional
especializada y fragmentada que mantiene en gran medida la concepcién
academicista del curriculo. Frente a la integracién han surgido otros plantea-
mientos como la transversalidad y la globalizacién, los cuales en sus prop6-
sitos tienen puntos de vista coincidentes, basicamente en lo relativo a reducir
o desplazar la atomizacién del conocimiento una vez que éste se traduce en
contenidos curriculares y en la impregnacién de éstos con temas del entorno
social. La integracién del conocimiento por la via de la interdisciplinariedad
tiene validez tedrica cuando en la confrontacién teorfa-practica subyacen
un pensar y actuar soportados en la pedagogia, que permitan distinguir al
pensamiento pedagdgico como eje unificador.

Los temas transversales conducen a la construccién de un curriculo
guiado por criterios como: flexibilidad, calidad, integralidad, compromiso,
diversidad en la unidad y pertinencia social, que permiten sentar las bases
para la consecucién de una educacion totalizadora e interconectada con su
entorno, conocedora de los problemas que aquejan a la sociedad, impulsora
de acciones pedagégico-comunitarias y consciente de la necesidad de formar
al hombre en su condicién humana, biopsicosocial e intelectual.

En cuanto a la globalizacidn, ésta se ha considerado como “...una forma
abierta, holistica y sistémica de abordar la realidad socio-natural y los procesos
interactivos de la educacién” (Yus Ramos, 1997). Aplicada al dmbito educativo
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se caracteriza por lo siguiente: (a) parte de la constatacién de la inadecuada
filosoffa del sistema educativo basado en planteamientos modernistas de
orientacién cartesiana y centrado en una cultura academicista; (b) pretende
promover la toma de conciencia sobre los problemas sociales y naturales;
(c) trata de atender a todas las dimensiones de la persona desde un punto
de vista integral; (d) intenta abordar el conocimiento desde una perspectiva
global; (e) pretende desarrollar destrezas sociales y politicas a partir de una
vida escolar participativa, democratica y comprometida con su medio (p. 132).

En cuanto a la teoria sobre el curriculo, ésta se ha caracterizado durante
mucho tiempo por adoptar enfoques utilitaristas, de cardcter técnico y racio-
nal, cuyo propésito ha sido elaborar y desarrollar modelos para sistematizar
la vida escolar separando, como sefiala Gimeno Sacristdn (1991), “la practica
del curriculum de los esquemas de representacién del mismo, lo cual ha
convertido a las teorfas sobre el curriculum en marcos ordenadores de las
concepciones sobre la realidad que abarcan”. (p. 44)

La evolucién de la teoria sobre el curriculo es parcial, en virtud de que
no ha servido de instrumento critico a los proyectos educativos que asumen
las escuelas, o éstos no existen como tales, ha sido méds un campo de decisio-
nes politicas y administrativas que de decisiones pedagdgicas. La formacién
y el escaso poder de los docentes en materia curricular ha colocado en un
segundo plano a la verdadera transformacién educativa, el énfasis de los
cambios se ha centrado en la elaboracién documental y procedimental mds
que en el andlisis y la reflexién sobre las bases tedricas que subyacen a estos
procesos y que permitirdn el mejoramiento real de la préctica y la solucién
de problemas educativos inaplazables adn no resueltos.

Ya en la segunda mitad del siglo XX, investigadores del campo curri-
cular como lo expresa Diaz B. F. (1993) sefialaban que atn los tedricos no
especializados en educacién que han incursionado en proyectos de reforma
curricular se han interesado mas en mejorar los programas que en compren-
der a fondo la naturaleza del curriculo, lo cual avala lo que algunos autores
clasifican como el trabajo tedrico de dos tipos: programadtico y analitico (p.12)

Otros estudiosos como Beauchamp, Broudy, Smith, Burnett, Johnson,
basados en planteamientos de Bobbit (1924) tomaron posicién frente a la
teorfa del curriculo y formularon incluso fundamentos para su elaboracién
traducidos en principios, pero finalmente concluyeron en formulaciones nor-
mativas. Macdonald (1964) coincide en la necesidad de relacionar curriculo
y ensefianza, de donde emerge la clasificacion de los dominios desarrollada
por Bloom (1974). También Tyler (1973), Taba (1974), Eisner y Wallance (1974)
plantearon concepciones curriculares centradas en: el desarrollo cognitivo,
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la autorrealizacién, como tecnologia, como racionalismo académico y como
construccién social. Soto (1976) considera como concepciones bésicas las
siguientes: esencialista tradicional, biologista, psicologista, sociologista,
antropoldgica, esencialista moderna y sistémica. Sperb (1973) aborda el
problema del planeamiento curricular, la organizacién por sectores y afios
escolares, otorga gran importancia a la relacién entre los fundamentos del
curriculo y las finalidades educativas. Avolio (1976) trabaja con los niveles
del planeamiento curricular, considerando desde el plan de leccién hasta el
planeamiento regional o nacional y se sustenta basicamente en la concepcién
sistémica.

Tanner y Tanner (1980) desarrollaron las concepciones: académica, efi-
cientista social, centrada en el nifio y el reconstruccionismo social. Eggleston
(1980) considerd los siguientes enfoques: como pautas de interaccién, como
sistemas de valores y poder, curriculo oculto, la perspectiva recibida, la pers-
pectiva reflexiva, y la perspectiva reestructuradora del curriculo. Eigenmann
(1981) la formacién de secuencias para llevar a cabo el proceso de aprendizaje,
como sustento del aprendizaje del estudiante.

Por su parte, Stenhouse (1988) plantea un enfoque critico e investigativo
del curriculo basado en el desarrollo del conocimiento, concibié un modelo
de procesos sobre la base en principios filoséficos, sociales y psicolégicos,
que se expresan en finalidades pedagdgicas con el propdsito de mejorar
cualitativamente al profesorado. (p. 104).

Torres (1991) analiza las implicaciones ideoldgicas que han sustentado
las distintas concepciones del curriculo las cuales se corresponden con niveles
de legitimacion tales como: el transmisionista, el explicativo, el teérico-ex-
plicativo y los universos simbélicos o modelos. (p. 198). Kemmis (1998) en
cambio, asocia la discusion tedrica de este tema con el andlisis de la natu-
raleza y elaboracién de la teorfa sobre el curriculo a través de procesos de
investigacion (p. 15). Posner (1998) establece la relacién entre pedagogia y
curriculo, pues “cada teorfa pedagdgica se representa mediante un modelo
pedagdgico que resume la teorfa y sirve de esquema bdsico para comparar
esa teorfa con otras teorias pedagégicas” (p.xxiii).

Sarramona (1999) indica que el curriculo debe tener como caracteristica
una estructura mediadora entre el sujeto y el contexto social (vision-misién
de la institucién), entre el educando y la cultura (p. 12). Sevillano (2004),
Nelson (2005), Diaz Barriga (2006) exponen en distintas publicaciones, nuevas
maneras de concebir el curriculo y su base tedrica, entre otros, le asignan
los calificativos de: experiencial, reflexivo, comprehensivo, interpretativo y
socio-critico, lo conciben como proyecto educativo, vinculado a la practi-
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ca educativa, la vida social y la realidad curricular, a tono con las nuevas
maneras de comprender la ciencia, la sociedad y el fendmeno educacional.
Gimeno Sacristédn (1991), concluye en cuatro expresiones que resumen la
historia del curriculo:

1. Como suma de exigencias académicas, la cual ubica su teorizacién en los
contenidos concibiéndolos como un saber culto y elaborado bajo la
modalidad de materias, este paradigma prevalecié desde su origen en
el trivium y el cuadrivium hasta mediados del siglo XX.

2. Como base de experiencias, ligado a los procesos de renovacién de la es-
cuela, se afianzé a partir de los movimientos “progresivo” y de “escuela
nueva”. Se sustenta en el énfasis otorgado a los aspectos intelectuales,
fisicos, emocionales y sociales del individuo, dando mayor importancia
a los métodos que a los contenidos.

3. La perspectiva tecnoldgico-eficientista, define al curriculo al curriculum
como un sistema vertebrado cuya esencia es la gestién racional y cienti-
ficabasada en los principios de eficacia, control, prediccién, adecuaciéon
y relaciéon medios-fines.

4. Como un paradigma de procesos que vincula teoria y prdctica, atiende a un
esquema globalizador que surge a partir del declive del paradigma po-
sitivista, el debilitamiento de algunas teorfas psicoldgicas, socioldgicas
y de otros campos, de la experiencia acumulada y de la necesidad de
ofrecer respuestas a problemas practicos mediante la investigacién. (p.
46y sig.)

Lo antes sefialado, reafirma que el curriculo debe constituir una préc-
tica basada en la reflexién, un espacio de accién, ubicados en un contexto
determinado que conciba a sus actores como agentes activos, constructores
de su saber y entes que interacttian con el entorno. Tal enfoque no excluye la
formalidad curricular de los disefos, planes y programas como productosy
componentes comunicacionales del quehacer curricular; se concibe, ademds,
como una interaccién entre el reflexionar y el actuar en un proceso circular
que involucra a la planificacién, la accién, la reflexién y la evaluacién, guiados
por un espiral de investigacién y accién permanentes.

Mirada a la teoria y metateoria en el campo curricular

En cuanto a la teorfa, metateoria e investigaciéon en el campo curricular,
uno de los problemas que confrontan los teéricos en esta materia es el andlisis
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de la pertinencia entre el curriculo escolar prescrito y su funcién externa, es
decir, la relacién teorfa-praxis y la interaccién educacién-sociedad.

Sobre ambas relaciones los estudiosos del campo han tratado de expli-
car sus posturas frente al problema curricular; algunos, dando prioridad a
la manera como el curriculo responde a las necesidades de calificacién para
el trabajo; otros, estudiando al curriculo como la transicién entre sociedad
y educacién.

Pareciera que en el aspecto teérico los planteamientos sobre el curriculo
tienen muchas mds implicaciones, tal como refiere Lundgren (1997) estdn
relacionados con “los procesos de produccién, los procesos de reproduccién,
el contexto social y cultural, las condiciones del contexto social y los modelos
de pensamiento”. (p. 15) Por ello, no se podria considerar la existencia de una
teoria tnica, ésta ha evolucionado a través del desarrollo de la educacién,
de los procesos de investigacion llevados a cabo y de los cambios operados
en la sociedad y la evolucién del conocimiento, que han generado incluso
metateorias sobre el curriculo.

En este sentido, es importante destacar que los procesos de investigacion
desarrollados en el dmbito curricular admiten que éste es un medio para es-
tudiar los problemas y los efectos de la actividad educacional, ya se trate de
la accién docente, de una escuela, de un proyecto local, regional o nacional,
en todo caso ya no se puede concebir al curriculo como una préctica escolar.
La metateorfa curricular en construccion refleja la dindmica de la evolucién
del saber a través de los nuevos paradigmas para la formacién del hombre
que demandan una preparacién holistica, integradora y permanente.

El camino del estudio profundo acerca de la teorfa curricular atn se
encuentra en transito, al decir de Kemmis (1998) una perspectiva metatedrica
del curriculo se refiere a modos alternativos o la forma propia y adecuada
para construir teorfa en este campo. El problema central de la teorfa del
curriculo debe ser entendido como el doble problema de las relaciones entre
teorfa y practica, por un lado, y el de las relaciones entre educacién y socie-
dad por otro (p. 30).

Podria sefialarse que los cambios en el campo curricular son de largo
alcance en materia educacional, pues los mismos exigen un estudio hist6-
rico y filoséfico de cada época. Segiin Kemmis (1998) en la antigiiedad,
por ejemplo, Platén (427-346 a. C) expuso una perspectiva de la educacién
como parte de una filosofia mds amplia relativa a la naturaleza de la sociedad;
la dialéctica socrdtica (Sécrates, 469-399 a. C) pretendia no sélo desarrollar
el conocimiento, sino hacer que los alumnos incorporaran el conocimiento a
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la verdad, el bien y la belleza como virtudes personales y sociales; en el siglo
XVII, Comenio con su método de la naturaleza, ofrece un énfasis especial en
el lenguaje ordinario y en el saber del mundo corriente como base para el
aprendizaje e insiste en la comprensién mds que en la imitacién; Pestalozzi
en el siglo XVIII desarroll6 la leccién objeto y estableci6 la distincién entre lo
l6gico y lo psicoldgico. Ya para finales del siglo XIX el interés, orientado por
el moderno estado industrial, se centra en prescripciones para los profesores y
las escuelas y para mediados del siglo XX, con Tyler, a partir de la segunda
mitad de los afnos cuarenta, se estructura una nueva corriente de cardcter
tecnicista en el curriculo (p.34 y sig.)

Estos son apenas algunos ejemplos de como la teoria curricular se ha
sustentado en un proceso de cardcter histérico y filoséfico que lleva apare-
jada una concepcion de la sociedad y una manera de ver la educacién, en el
sentido de como las personas aprenden, por ello es de interés especial del
Estado. Tal anélisis genera a su vez interés por la metateorfa curricular como
dambito del conocimiento que procura la reflexién y reinterpretacién de la
teorfa en materia curricular.

Mirada al Cambio de Paradigma en el Curriculo y Formacién de
los Docentes

Diferentes estudiosos del &mbito educacional han venido planteando la
necesidad inaplazable de adoptar nuevos enfoques en cuanto a la formulaciéon
delos curricula y particularmente en cuanto concierne a la carrera docente. En
este aspecto al referirse a la preparacion de profesionales universitarios, Rivas
(1996) propone lo siguiente: “...una formacién general y fundamental muy
amplia en cada carrera, una intensa comunicacién entre carreras afines y un
estilo interdisciplinario en el manejo de las experiencias curriculares...” (p.73).

Padrén, (1996) argumenta al respecto, sobre la necesidad de: (a) delegar
el subconcepto de docencia de la nocién de aula y referirse preferiblemente
a la accion educativa en general; (b) delegar el subconcepto de docencia no
solo a las escuelas bdsicas, sino a todos los niveles del sistema formal; y (c)
considerar al curriculum como un ente comunicacional y difusor que sea un
enlace entre los resultados de la docencia-investigacion, los entes decisores
y la opinién publica (p. 95).

En consecuencia, no se aspira sélo al cambio de paradigma en la for-
macién de los profesionales de la docencia, sino mds bien a la adopcién de
una vision pluriparadigmatica en la concepcién de los curricula para egresar
profesionales versdtiles, con capacidades para la reconversién y el reciclaje,
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con habilidades para generar proyectos, dirigirlos, evaluarlos, coordinar
y ejecutar experiencias diversas, capaces de conectarse con su entorno y
solventar sus problemas. Los planteamientos precedentes aluden a la nece-
sidad de efectuar cambios profundos en la educacién, en el curriculo y en
especial en la formacién docente, pues son estos profesionales los llamados
a crear espacios de interconexion entre la escuela y el medio socio-histérico
y cultural, para convertir a la institucién escolar en un &mbito de discusién,
reflexién y construccién del saber.

De igual modo, tales cambios no deben obviar los procesos educativos
inherentes ni las distintas relaciones humanas y sociales que se producen para
conformar el acto educativo. Los cambios en la educacién, el curriculoy la
formacién docente deberdn, ademads, estar a tono con las realidades vigentes
y sustentarse en premisas planteadas en diferentes documentos emanados
de organismos que estudian el problema educativo; en este sentido la Con-
ferencia Internacional de Educacion celebrada en Ginebra (UNESCO, 2008)
titulada: la educacion inclusiva: el camino hacia el futuro, plantea un conjunto
de recomendaciones a considerar por los gobiernos y los entes de decisién
en materia educacional y social entre las que destacan: (a) que impartan la
educacién teniendo en cuenta el interés ptiblico y el desarrollo equitativo de
la educacién de calidad, (b) que insten a las partes interesadas en la educacién
a disefiar marcos curriculares efectivos, adoptando al mismo tiempo un en-
foque flexible, (c) que refuercen los vinculos entre las escuelas y la sociedad;
(d) que refuercen el papel de los docentes mediante la mejora de su estatus
y condiciones de trabajo, (e) que formen a los docentes dotdndoles de las
capacidades y los materiales necesarios para ensefiar a distintas poblaciones
estudiantiles; (f) que respalden el papel estratégico de la ensefianza superior
en la formacién inicial asi como la formacién profesional de los docentes; (g)
que promuevan la investigacién innovadora sobre procesos pedagégicosy de
aprendizaje relacionados con la educacién inclusiva, (h) que proporcionen a
los administradores de las escuelas las capacidades para responder con efi-
cacia a las distintas necesidades de los educandos y promover la educacién
inclusiva en el seno de sus escuelas. (p. 4,5)

Se puede argumentar, sobre la base de estas recomendaciones, que la
educacién es el instrumento que permitird enfrentar los desafios del mundo
moderno, de alli que, principios como la solidaridad humana, el cooperativis-
mo, la colaboracién, la libertad, la justicia social, y el rescate del ambiente,
no pueden ser soslayados. Los métodos y estilos pedagdgicos deberan pro-
fundizar el aprender a aprender y el aprender a emprender, estimular el espiritu
de indagacién y los procesos de socializacién y creacién.
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Mirada a las Politicas, Parametros y Criterios en los Curricula de
Formacién Docente en Venezuela

La elaboracién del curriculo para la formacién de docentes se encuentra
soportada en un conjunto de lineamientos que el Estado venezolano, a través
de los organismos competentes y las Universidades en su papel de formado-
ras, han propuesto para modernizar, adecuar a las necesidades y expectativas
existentes, y transformar la preparacién académica de estos profesionales.

En tal sentido, para sustituir la norma rectora en esta materia, expuesta
en la Resolucién N° 12 de 1983, en enero de 1996 el Ministerio de Educacién
promulga la Resolucién N° 1 sobre Politica de Formacién Docente, la cual
establece las directrices y bases generales para el disefio de planes y programas
de formacién profesional docente por parte de las Instituciones de Educaciéon
Superior y del Ministerio de Educacién, asf como los rasgos y fundamentos
del perfil profesional, la estructura curricular, los titulos y certificados de
competencia y la formacién permanente del profesor.

En concordancia con la Resolucién N°1y la reforma del nivel de Educa-
cién Bésica que llevé a cabo el Ministerio de Educacién y Deportes, se planted
mediante el Programa para la Capacitacién del Docente (1997), 1a necesidad
inmediata de fortalecer a los actores fundamentales del proceso, de manera
que las escuelas pudieran ser ubicadas en un escenario de participacién que
respondiera a las necesidades del cambio curricular y a la realidad del pafs.
El programa contemplé dos modalidades: capacitaciéon nacional centraliza-
da, prescriptiva y estratégica; y capacitacién descentralizada centrada en la
escuela.

Ambas modalidades se sustentaron en las cuatro premisas referidas por
Delors (1996): aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a vivir
juntos, asi como en los siguientes principios: (a) la funcién socio-educativa
de la escuela se proyecta a lo largo de la vida y se transforma en un sistema
abierto, (b) la importancia de la tecnologia y su relacién con el crecimiento
econémico y el proceso de transformacién social, (c) el énfasis en el dominio
de habilidades intelectuales, destrezas cognitivas, desarrollo emocional y ac-
titudinal, y (d) el desarrollo de proyectos pedagdgicos para el mejoramiento
de la calidad de la accién educativa (p.96 y sig.).

Uno de los documentos normativos que prevefa orientaciones en materia
educacional aplicables a la formacion de docentes, fue el IX Plan de la Nacién
(1995), el cual concibid, entre otras, las siguientes estrategias: flexibilizacion y
renovacién curricular, uso de multiples alternativas para ampliar la captacién
del conocimiento y cambios profundos en la formacién docente.
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En la Conferencia Regional sobre Politicas y Estrategias para la Educa-
cién Superior en América Latina y el Caribe, en la cual participaron UNES-
CO, CRESALC y el Ministerio de Educacién de Cuba (1996), al estudiar el
fenémeno educativo fueron derivadas algunas tendencias que debian ser
consideradas a los fines de realizar cambios curriculares para la formacién
de docentes: (a) el fortalecimiento de la equidad, la calidad y la pertinencia
de los sistemas educativos; (b) la formacién de personal altamente calificado
con potencialidad de creacién de conocimientos; (c) la consideracién del
conocimiento como un bien social que sélo puede ser generado, transmitido
y recreado en beneficio de la sociedad; (d) la concepcién de la calidad de la
educacién como expresion de la pertinencia y compromiso de los docentes e
investigadores; (e) la formacién integral de los docentes y la transformacién
de los estudiantes en agentes activos de su propia formacién; (f) el impulso a
la integracién del conocimiento frente a la atomizacién; (g) la incorporacién
de la educacién permanente y nuevas estrategias para la actualizacién, el
reentrenamiento y la reconversion profesional; (h) la promocién de la ac-
cién comunitaria y la incorporacién de valores trascendentes a los curricula
universitarios; (i) la revisién de los métodos pedagégicos que trasladen el
énfasis de la transmisién a la generaciéon de conocimientos, mediante los
principios de aprender a aprender, a conocer, a emprender, a convivir y a ser; (j) el
curriculum como una préctica sustentada en la reflexién y la accién (p.7, 8).

El Consejo Nacional de Universidades (CNU) a través del Ntcleo de
Vicerrectores Académicos y la Comisién Nacional de Curriculum (1989, 1993,
1997), present6 en las Reuniones Nacionales de Curriculum un conjunto de
principios, pardmetros y criterios para la transformaciéon y modernizacién
curricular en el d&mbito universitario. Los expuestos en el informe de 1997
fueron:

La categoria transformacion fue asumida en la medida que las institu-
ciones pudiesen garantizar su sustentabilidad cambiando su propia visién y
misiones en correspondencia con la sociedad globalizadora, informatizada y
competitiva que demandaban los acelerados cambios sociales, lo cual obligaba
a contar con una nueva propuesta académica que asumirfa lo curricular como
el eje central mas no el todo.

La categoria modernizacién se concibié como actualizacién en sintonia
con los avances cientificos, tecnolégicos y humanisticos que plantean nue-
vas concepciones y paradigmas al contenido del curriculum. Modernizar
es modificar profundamente la forma de hacer, de administrar y evaluar la
educacién superior (p. 19, 20).

Los principios que se propusieron en el documento derivado de la Re-
unién Nacional de Curriculum (1997) como plataforma conceptual y patrén
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orientador de los curricula universitarios, establecia los siguientes principios:
pertinencia y compromiso social, integralidad, modernizacién, calidad y
principio tecno-curricular.

La Asamblea Nacional de Educacién (1997), incorporé dentro de sus
propuestas el tema de la formacién del docente, pero agregé elementos
referentes al trabajo a tiempo completo de este profesional, la necesidad de
hacer su salario competitivo, y de asignar una “dosis de realismo, exigencia
y transparencia para el ingreso de las personas en el trabajo docente” (p.8).
Por su parte en la VII Reunién Nacional de Curriculo y Congreso Interna-
cional de Calidad e Innovacién de la Educacién Superior (2007) se asume
que los procesos de formacién se demarcan de la propuesta curricular que
tradicionalmente ha puesto el énfasis en la construccién y disefio para aten-
der a quienes han quedado en un segundo plano: docentes y estudiantes; de
alli que se demande la desaplicacion del didlogo colectivo para identificar
problemas medulares (p. 20).

El mismo documento contempla que la transformacién curricular esta
directamente relacionada con: (a) el mejoramiento de los aspectos cualitativos
de docencia, extensién e investigacion; (b) puntualizacién de la relevancia
social y pertinencia de los conocimientos que se generan y transmiten, vin-
culando los mundos de la educacién superior y el trabajo; (c) formacién de
profesionales con saberes basicos sélidos y con competencias que les permitan
ir adaptdndose a los cambios tecnolégicos; (d) promocién de la equidad y la
igualdad de oportunidades; (e) fortalecimiento de la capacidad de innova-
cién de los programas y de gestién de las instituciones e incorporacién de
tecnologias modernas en la ensefianza; (f) formacién de valores y para una
ciudadania responsable (p. 18).

En el 2009 el Ministerio del Poder Popular para la Educacién Superior
formula los Lineamientos Curriculares para los Programas Nacionales de
Formacién (PNF) que llevan a cabo las Universidades del pais, documento
en el cual se aspira la formacién de un profesional de la docencia y de
otras dreas del saber, que practiquen, formen y promuevan los valores de
solidaridad, cooperacién, igualdad, justicia y compromiso con la liberacién
del ser humano y la erradicacién de las formas de opresién, explotacién y
exclusién. Por otra parte, la aprobacién de la Ley Organica de Educacién
(2009), la propuesta en discusion de la Ley de Educacién Universitariay los
acuerdos de la VIII Reunién Nacional de Curriculo y II Congreso Interna-
cional de Innovacién en la Educacién Superior (2010), constituyen insumos
orientadores de cualquier proceso de cambio que se plantée en el campo
curricular de las universidades.
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Asimismo, la viabilidad y factibilidad de la transformacién curricular
universitaria vendria dada por la voluntad politica, la disposicién de los
actores sociales para concretar responsabilidades en los niveles de parti-
cipacién y accién, la conformacién de equipos humanos preparados para
ejercer la ciudadania, el pensamiento critico y revitalizador, el consenso
para el cambio, la profundidad en el tratamiento de problemas centrales a
los que pueda proveer de soluciones, la apertura a la transformacién de los
modelos o esquemas curriculares, el apoyo logistico y financiero, asi como
las actividades de evaluacién y seguimiento permanentes en los distintos
espacios de accién.

Mirada a un Caso: El Cambio Curricular en la Universidad
Pedagégica Experimental Libertador

Las transformaciones que se estdn produciendo en el &mbito mundial
estdn relacionadas con diferentes niveles de profundidad, pero en general
con situaciones como las siguientes: la crisis econdémica, la problemaética
ambiental, las dificultades energéticas, el deterioro de la calidad de vida
de gran parte de la poblacién, las organizaciones y movimientos sociales, la
permanente produccién de tecnologias de la comunicacién y la informacién,
los nuevos paradigmas de las ciencias, asi como los cambios en la cultura, la
ética, la politica, y la realidad educativa nacional y mundial; tales discursos
han constituido espacios de discusion, critica y reflexién en el presente siglo.
A estos sucesos se les ha atribuido el denominado sindrome del nuevo siglo y
pareciera que de acuerdo a la documentacién existente sobre tendencias,
megatendencias y prospectivas, tales hechos no son casuales y pudieran obe-
decer alaevolucién histérica que por naturaleza corresponde al hombre, a su
significado, a su trascendencia y al contexto social en el cual se desenvuelve.

Bajo esta 6ptica, son las universidades las instituciones donde se
deben gestar los cambios para responder a estas demandas, de allf que la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL) haya pasado por
dos procesos de reformulacién curricular. El primero de ellos en 1987 con el
propésito de homologar los planes de estudio de los Institutos Pedagégicos
que se incorporaron a la Universidad, asi como permitir la articulaciéon de
la carrera docente y la movilidad de sus estudiantes.

Este proceso de reforma se caracterizé por adecuar progresivamente
los curricula existentes en los Institutos Pedagdgicos a los objetivos y ne-
cesidades de la integracién como Universidad Pedagégica, a propdsito de
lograr una homologacién en cuanto a la formacién docente que permitiese
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movilidad y flexibilidad de la carrera docente. En este sentido, se disefiaron
nuevos planes de estudio de 163 a 165 unidades-crédito y se propusieron
y ejecutaron estrategias de adecuacién y reconduccién para implantarlos,
contentivos de cuatro componentes curriculares: formacién general, peda-
gobgica, especializada y préctica profesional.

La homologacién fue una actividad consensuada y trascendente para
la comunidad universitaria y marcé un hito académico al permitir no sélo la
integracién, sino ademads la evaluacién de la carrera docente que se admi-
nistraba en los Institutos Pedagdgicos, la valoracién de sus potencialidades
y limitaciones, asi como la posibilidad de arribar a acuerdos, no sélo dentro
de la Universidad Pedagdgica, sino también con las demds instituciones
universitarias formadoras de profesores que participaron activamente del
Programa Nacional de Formacién Docente coordinado por la UPEL con el
aval del Ministerio de Educacién.

Posteriormente desde 1994 el Vicerrectorado de Docencia centré gran
parte de sus esfuerzos en el andlisis y evaluacién del curriculo en ejecucién,
el cual derivé en una nueva visién de éste como totalidad, y se expres6 en
nuevos planes y programas de estudio, inicidndose en el segundo periodo
del afio 1997 la implantacién de dichos planes mediante un mecanismo de
transicién expresado en la denominada conversion directa, con el propdsito
de responder, por una parte, a la necesidad de actualizacién del curriculo
en la Universidad y por otra, a la realidad existente evidenciada a través de
los planteamientos que reflejaban los documentos de politicas, estrategias,
instancias de planificacién, y trabajos sobre la prospectiva de la educacién,
en especial de la formacién de docentes.

Estos lineamientos fueron publicados por UNESCO, CRESALC, los
planes de la nacion, decenales, quinquenales y orientaciones sobre la ma-
teria curricular del Consejo Nacional de Universidades, politicas, misién y
visién de la UPEL y la Politica de Formacién Docente del Estado Venezolano
expuesta en la Resolucién N° 1; los cuales apuntan a la flexibilizacién de los
curricula, a la reconversién de los profesionales para adecuarlos a los desa-
fios del mundo cambiante, y a la profundizacién en la transformacién de la
profesién docente.

Sobre la base de lo expuesto en estos informes, la necesidad de actualizar
el curriculo para la formacién de docentes, asi como de ofrecer respuestas a
las demandas de los niveles y modalidades del sistema educativo, la UPEL en
la reforma curricular 1996 asume una concepcién curricular sustentada en las
siguientes premisas: (a) la realidad es objeto permanente del conocimiento,
(b) el estudiante de la carrera docente es objeto y sujeto del conocimiento,
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(c) la ciencia, la tecnologia, las artes, las humanidades, los acontecimientos
sociales, los hechos pedagdgicos y la realidad como totalidad son objeto del
conocimiento, (d) el conocimiento se construye sobre la base de experien-
cias en multiples realidades y de la investigacién como la via natural para
su generacion y actividad transversal del curriculum, (e) la Universidad
en su conjunto, el docente y el estudiante, son elementos que posibilitan la
creacidn, construccion y revisién permanente del conocimiento (Documento
Base, 1999, p.21).

En atencién a las consideraciones expuestas se puede afirmar que la
Universidad concibe al curriculo con una visién integradora donde confluyen
diferentes corrientes del pensamiento para disefiar un disefio prospectivo,
equilibrado, ajustable, comprehensivo, multidisciplinario y perfectible, el
cual responde a los cambios de paradigma producidos que han impactado
a la pedagogia y en consecuencia a los procesos orientadores del prever y
el hacer curriculo, en escenarios y realidades en construccién. A partir del
2005 y sobre la base de las experiencias previas de reformulacién y evalua-
cién curricular, la UPEL ha asumido un nuevo proceso de transformacién
curricular, en virtud de la necesidad de adecuar el curriculo a los tiempos
actuales, futuros y a las tendencias en materia educativa, asf como ofrecer
alternativas a lo previsto en el Plan Septuanual 2001-2007, segtn el cual el
Estado venezolano a través de las politicas educativas debera dar respuestas
al nuevo modelo politico-social del pafs y asegurar la inclusién, permanencia,
prosecucién y culminacién de los estudios en todos los niveles educativos.

Cabe destacar que la UPEL, para el afio 2003 habia realizado el proceso
de evaluacién del disefio curricular 1996 e iniciado una fase de construcciéon
curricular sustentada en las Politicas de Docencia (1999), en las conclusio-
nes y recomendaciones que los diferentes eventos a nivel internacional o
nacional han derivado sobre el deber ser de la formacién de este profesional
y a las motivaciones de los equipos de especialistas y de las instancias de
coordinacién curricular. Hasta el presente se han generado en esta materia
documentos relativos a: la estructura curricular, productos del debate y cons-
truccién curricular por Instituto Pedagdgico, perfil de competencias genérico
en proceso de revision, aportes para el disefio de competencias especificas y
se desarrolla un conjunto de actividades por programa académico, dirigidas
a concretar los cambios que resulten de los procesos de auditoria a objeto de
conformar la estructura deseable y proseguir con el desarrollo curricular hasta
obtener un disefio cénsono con las necesidades, expectativas y demandas
sociales que responda a una concepcién visionaria del curriculo universitario.

38 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion, Afio 12, No. 1, junio 2011



Algunas miradas a los referentes tedricos del curriculo en la universidad venezolana

Mirada de cierre

La definicién del marco teérico y conceptual del curriculum a transfor-
mar a partir de la investigacion y de las experiencias académicas existentes,
permitird consolidar un enfoque curricular en consonancia con la base
principista de la sociedad y de la universidad (misién, visién, propésitos) que
ofrezca identidad al quehacer curricular, derive principios y criterios sélidos,
viables, respondientes, que sean asumidos como propios por la comunidad
académica y que redefinan el papel de la formacién docente tal como seria
concebida para las préximas décadas en la Universidad Pedagdgica; esto
permitirfa avanzar en las exigentes tareas que nos atafien como responsables
de tan exigente proyecto, sin descuidar la necesaria discusién, reflexién y
aportes que se deben sistematizar en las disciplinas y dreas de conocimiento.
De alli el planteamiento de interrogantes como las que siguen:

1. ;Cudl seria el enfoque curricular aplicable que ofrezca respuestas al
inquietante, polarizado y diverso contexto social y a la formacién de un
docente preparado para desempefiarse cabalmente en tales circunstan-
cias?

2. ¢Cémo construir un enfoque curricular propio, congruente con los prin-
cipios constitucionales, los fines educativos, el deber ser de la universi-
dad, que ademds propicie una sélida formacién de los estudiantes en
los diferentes espacios que la universidad ofrece y permita al egresado
ejercer su rol de forma auténoma pero con calidad y eficiencia?

3. ;Dequé manera podriamos construir, en la universidad, un enfoque te6-
rico y metodoldgico pertinente a partir de la consulta de los miembros de
la comunidad académica, que atienda a las expectativas y necesidades
de la sociedad pero que a su vez se concrete en pardmetros, criterios y
orientaciones que estimulen la accién desde los espacios académicos e
impacten las decisiones a tomar?

4. ;Cémo generar transformacion en la universidad a partir de estudios
e investigaciones proyectivas que guien la propuesta de una oferta
curricular signada por la evolucién del conocimiento, su estructura,
organizacion, utilidad, vigencia y pertinencia social?

5. (Se podria desarrollar un proceso de transformaciéon propiciando
cambios en los disefios, planes y programas académicos sin considerar
la oferta de carreras, lo que equivaldria a una modificacién organizacio-
nal y administrativa del curriculo estético?... o por el contrario, ;seria
ineludible procurar en el contexto universitario un cambio sustancial
de la teorfa y practica curricular?
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6. (Cémo equilibrar la necesaria construccién teérica que serviria de so-
porte al nuevo curriculo (para que no fuera exclusividad de los tedricos
curriculares) y la elaboracion técnica que atafie fundamentalmente a
los especialistas de las disciplinas y dreas de conocimiento llamados a
ser los verdaderos constructores y hacedores curriculares?

7. Con relacién a la interrogante anterior, ;se podria trabajar en ambos
planos a partir de la prescripcién de pardmetros y criterios flexibles,
con lineamientos en el meso nivel curricular que permitan avanzar en
la manera de concebir el conocimiento, la consideraciéon de su avance
y evolucién, el apoyo de investigaciones para reforzar las propuestas
en las diferentes disciplinas y dreas del saber?

8.  (En qué medida, los entes de decisién de la universidad, en sus distin-
tos niveles, apuntalan el inminente cambio en materia curricular que
el siglo XXI nos plantea, para que nuestros egresados evidencien un
perfil profesional que se adelante a los tiempos por venir y que ofrezca
las herramientas cognoscitivas, intelectuales, sociales y emocionales
orientadoras del hecho educativo como una accién trascendente, tinica,
valiosa, critica y transformadora de la sociedad?

Para finalizar, podria acotar que en otros momentos histéricos y en otros
contextos se han logrado cambios sustantivos en la universidad, si buscamos
las fuentes seguramente podriamos conseguir alternativas e ideas para
construir los propios, o al menos dar pasos seguros y firmes en este sentido.
La pregunta de cierre serfa: ;Cémo emprender tan ambicioso proyecto? La
respuesta podria ser: generando motivacién, orientaciones, discusion, re-
flexién; produciendo documentos de trabajo, haciendo uso de los resultados
de las investigaciones y de la evolucién del conocimiento en las disciplinas,
dreas o campos del saber; creando el clima propicio en cada instancia de
construccién curricular, desde la cdtedra, los departamentos, los nticleos y
centros de investigacion, las distintas coordinaciones, los entes de decision;
incorporando a todos los actores en los momentos que corresponda para
producir los cambios aspirados, sin perder de vista que en lo social y edu-
cacional, éstos pueden ser progresivos, lentos, y muchas veces parciales, ya
que corresponden a las personas, a su voluntad, disposicién y a la apertura
del conglomerado académico.
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RESUMEN

El presente trabajo aborda los fendmenos de la concentracién de los medios
de comunicacién en Chile, como contexto organizador y comprensivo. En
un contexto mas amplio, el itinerario de las politicas de comunicacién en
Chile se caracteriza por: (a) su ausencia explicita como constante; (b) la
hegemonia discursiva desde el estado-nacién; (c) el énfasis en la burocracia
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legislativa; y (d) la incorporacidn creciente de la racionalidad empresarial.
Actualmente en Chile no existen politicas de comunicacion, activas y ex-
plicitas, aunque se observa con claridad tres situaciones: (a) esfuerzo de
comunicacién corporativa del gobierno; (b) control de los espacios ptiblicos
por parte del estado-nacién; y (c) construccién de un discurso legislativo
de la comunicacién y la participacién, con énfasis en la administracién y
la gestién de los dispositivos comunicacionales presentes en la sociedad;
por ejemplo el conjunto de leyes en el &mbito de las telecomunicaciones
tendientes a controlar y privatizar los espacios.

Palabras clave: Estructura de medios, politicas, concentracién, poder

ABSTRACT
THE CONCENTRATION OF THE STRUCTURE OF MEDIA
OF COMMUNICATION IN CHILE: CONGLOMERATES AND
EMERGENCY IN THE POLITICAL ECONOMIC CONTEXT

This present work treats the phenomena of concentration of the media of
communication in Chile, as organization and comprehensive context. In
a broader context, the itinerary of the communication policies in Chile is
characterized by: ( a) its explicit absence as constant, (b ) the discursive
hegemony from the nation-state , (¢ ) the emphasis on the legislative bu-
reaucracy ; and ( d ) the increasing incorporation of business rationality.
Actually In Chile there are no active an explicit communication policies,
but is clearly seen three situations: ( a) corporate communication effort
of government, (b ) control of the public spaces by the nation-state , and
( ¢ ) construction of a legislative speech of the communication and the
participation, with emphasis on the administration and management of
communication devices in the society , for example, the set of laws in the
field of telecommunications aiming to control and privatize the spaces.

Keywords: media structure, policies, concentration, power

RESUME
LA CONCENTRATION DE LA STRUCTURE DES MEDIAS
AU CHILI: CONGLOMERAT ET EMERGENCE
DANS LE CONTEXTE ECONOMIQUE-POLITIQUE

Ce travail aborde les phénomenes de la concentration des médias au Chili,
en tant que contexte organisateur et compréhensif. Dans un contexte plus
étendu, l'itinéraire des politiques de communication au Chili est caractérisé
par: (a) son absence explicite et constante; (b) ’hégémonie discursive
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depuis l’état-nation ; (c) 'emphase dans la bureaucratie législative;
et (d) l'incorporation croissante de la rationalité chez les entreprises.
Actuellement au Chili il n'y a pas de politiques de communication
actives ni explicites, méme si 1'on observe trois situations trés claires: (a)
I'effort de communication corporative du gouvernement; (b) le controle
des espaces publiques réalisé par I'état-nation; et (c) la construction d'un
discours législatif de la communication et la participation, surtout dans
I’administration et la gestion des dispositifs communicants existant dans
la société; par exemple, I'ensemble de lois qui cherchent a controler et
privatiser le milieu des télécommunications.

Mots-clés: structure des médias, politiques, concentration, pouvoir.

RESUMO
A CONCENTRACAO DA ESTRUTURA DE MEIOS DE
COMUNICACAO NO CHILE: CONGLOMERADOS E EMERGENCIA
DO CONTEXTO ECONOMICO - POLITICO

Este artigo aborda o fenémeno da concentragdo dos meios de comunicagdo
no Chile, como contexto organizador e compreensivo. Num contexto mais
amplo, a via de politicas de comunicagdo no Chile é caracterizada por: (a)
a sua auséncia explicita como constante, (b) a hegemonia discursiva do
Estado-nacéo, (c) énfase na burocracia legislativa; e (d) a crescente incor-
poracdo da racionalidade empresarial. No Chile n&o existem politicas de
comunicagdo, ativos e explicitos, mas é claramente visto trés situagdes:
(a) comunicagdo corporativa esfor¢os do governo, (b) de controle de es-
pacos publicos pelo Estado-nagéo, e (c) constru¢do de uma comunicagdo
de voz legislativo e participagdo, com énfase na administragdo e gestao
de dispositivos de comunicac¢do presentes na sociedade, por exemplo, o
conjunto de leis em matéria de telecomunica¢des com o objetivo de con-
trolar e privatizar espacos.

Palavras-chave: Estrutura de midia, politicas, poder de concentracdo

Contexto epistémico y sociopolitico

Para analizar la situacién chilena, en relacién a los niveles de concen-
tracién de la estructura de medios, es necesario, primero, asumir la tensién
epistémica entre dos posiciones muy polarizadas.

Por un lado, aquella posicién desde la cual hablan los propietarios y
profesionales de los medios y que podemos llamar liberal-idealista. Aqui se
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parte de la nocién de cambio como sinénimo de progreso y mejoramiento.
Dichas transformaciones se refieren principalmente al aumento cuantitativo
de la industria, a saber, volumen general, niveles de competitividad, diver-
sificacién de los operadores, tipo de programacion, hipersegmentacién de
las audiencias, etc. El énfasis, en esta primera posicién, estd puesto en la
gestién y su modernizacién y en la profesionalizacién del sector. El indicador
fundamental aqui es: buen balance entre costos e ingresos.

En segundo lugar, tenemos una posicién que podriamos llamar criti-
co-realista, desde la cual hablan algunas /os investigadoras /es, con énfasis
en, al menos, dos aspectos: (a) ;cudl es la mercancia (producto) que actual-
mente producen los medios?, lo cual estd asociado a otra pregunta clave:
(de qué mercado hablan, exactamente, los medios?; y (b) ;existe, realmente,
diversidad y pluralidad en la oferta, considerando las transformaciones del
sector antes expuestas?

En general, siguiendo los estudios previos (Del Valle, 2009, 2006, 2005,
2004a, 2004b y 2003; Becerra y Mastrini, 2009; Jiménez y Muifioz, 2008a, 2008b y
2007; Mastrini y Becerra, 2006; Marin y Cordero, 2005; Palacios, 2002; Sunkel y
Geoffroy, 2001), podemos establecer algunas particularidades del caso chileno:

Sobre el dmbito sociopolitico. Las transformaciones generadas en los
distintos modelos politicos de los tdltimos afios (1970-2010), han derivado
gradualmente en un punto convergente, a saber, la constitucién de un parti-
cular mercado de los medios, el cual:

a. Pasadesdeladiversidad y el pluralismo de los actores histérico-sociales
y econémico-politicos hacia la hipersegmentacion de las audiencias para
el consumo. La discusién estd mediada claramente por un nuevo actor:
el mercado de la publicidad.

b.  Pasadesde un estado-nacién garante de dicha diversidad y pluralismo
hacia un estado-nacién regulador del “libre flujo de mercancias”, cuyo
discurso operativo ha sido, y sigue siendo, “la libertad de informacién”.
De hecho, fue el propio estado nacional el cual, mediante diferentes for-
mas de intervencionismo (politico, econémico, etc.), sentd las bases para
el actual sistema duopélico y oligopdlico de la prensa diaria. Un ejemplo
elocuente es la reciente intervencion de la Subsecretaria de Telecomu-
nicaciones (SUBTEL) al investigar la situacién legal de Iberoamericana
Radio Chile, filial de PRISA, cuando ésta procedia a renovar sus conce-
siones. La medida podria parecer significativa y hasta histérica, salvo por
la conducta esquizofrénica del estado nacional en estas materias. Por una
parte, no ha sido capaz de garantizar la viabilidad de sistemas radiales
alternativos a los conglomerados —nacionales o extranjeros, condicién
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que en un mercado global como el actual es casi irrelevante, al menos
para “rasgar vestiduras”. Muchos festejariamos acciones similares como,
por ejemplo, el caso de la prensa diaria y la television. Qué familia es
la propietaria y su nacionalidad, sélo tiene sentido bajo un discurso
nacionalista, encubierto por el recurrido concepto de “pluralismo”, el
cual muchos utilizan, pero muy pocos conocen o, dicho de otro modo,
se aplica “segtin estricta conveniencia”. El “principio de reciprocidad”
que en el caso de las concesiones radiales esgrime como argumento
la SUBTEL, es un “asunto legal” que -como la Ley Antimonopolio,
aplicada por conveniencia y nunca para favorecer a los usuarios- sélo
podria interesar a los “grandes empresarios” de este pais; porque en
el fondo la disputa se centra en “cautelar el pluralismo informativo y
que tengan una participacion razonable en el mercado (publicitario)”
(FUCATEL < http:/ /www.observatoriofucatel.cl/ subtel-impugna-con-
cesiones-radiales-de-grupo-prisa-en-chile/>). En tanto, es sabido que
el 77% de las empresas estatales y un 83% de los ministerios, invierte
en los conglomerados de El Mercurio (Familia Edwards) y La Tercera,
COPESA, (Familia Saieh). El mismo estado nacional, pero con preocu-
paciones muy distintas.

¢.  Asume un marcado cardcter centralizado y centralizador, de tal modo
que el estado nacién se reproduce en la estructura de medios.

d. En términos generales, y considerando que el debate no puede ser
cerrado en una definicién, sino mds bien abierto a partir de las fisuras
que ella genera; es necesario contextualizar cualquier discusion de esta
naturaleza en el contexto de las “politicas de comunicacién”, las cuales
entenderemos como aquellas acciones explicitas, planificadas y parti-
cipativas que se generan en espacios socioculturales especificos y que
implican, de manera integral, pero no excluyente, aspectos: (a) legisla-
tivos, (b) politicos, (c) econémicos, (d) socioculturales, y (e) territoriales.

e.  Se caracteriza por un contexto sociocomunicativo y discursivo, donde
tenemos: (a) un discurso publico sobre la participacion que promueve
y fortalece un modelo de democracia representativa y de gestion. Los
cuerpos legales vienen a reforzar una idea de democracia centrada en la
autogestion y el seguimiento y “control de la calidad” del aparato publi-
co estatal, considerado para estos efectos como marco para el ejercicio
democratico. De tal manera que la gestién de la democracia permite
promover valores neoliberales, como “la gestién y el control de la cali-
dad total” y otras expresiones creadas para reforzar la privatizaciéon de
las funciones del Estado-nacién; (b) que la conjugaciéon de un modelo
de democracia participativa y de gestion y las 16gicas procedimentales
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(dispositivos e instrumentos, especialmente tecnolégicos), generan
formas de autogestién democratica. Estas formas de autogestion se vin-
culan con formas particulares de produccién de los sujetos-productores,
sujetos-ciudadanos y sujetos-clientes-consumidores, donde el lenguaje
cumple un rol fundamental al desplazar la movilizacién social de los

I

sujetos a formas particulares de participacién: “civismo”, “consumo”,
“votacién”, “clientelismo”, etc.; (c) una fuerte concentracién econémica
e ideoldgica de los medios en Chile y sus regiones, asociada a un rol
predominante otorgado a los medios tradicionales, mediante las 16gicas
de informacion y transmision; y (d) un exceso de informacién desde
l6gicas comerciales (consumidores) y politicas (electores), en las cuales
la informacién es funcional y constituye un requisito para el modelo
neoliberal de la informacién, la comunicacién y el periodismo. Estas
se confunden, habitualmente, con el marketing y la difusién.

Sobre el dmbito econdmico. La evidente consolidacién de un modelo
econémico neoliberal. La empresarizacion es evidente. No hay apuestas in-
novadoras. El mercado de los medios, como muchos otros, no es innovador,
sino que muy conservador. Se refuerza la propiedad existente, a través de la
compra o “envasamiento” de los medios regionales y locales. En efecto, no se
observan conglomerados multimedia como en otros paises latinoamericanos
(Mastrini y Becerra, 2006; Sunkel y Geoffroy, 2001).

Sobre el dmbito ideologico. A diferencia de otros procesos, la concentra-
cion de la estructura de medios en Chile no sélo es econémica, sino también
constituye un “monopolio ideoldgico” (Sunkel y Geoffroy, 2001: 115).

Sobre el dmbito propiamente mercantil. El mercado de los medios en
Chile ofrece bajos niveles de transparencia al revisar la informacién de manera
formaly oficial, segtin se desprende del estudio de Mastrini y Becerra (2006).

En sintesis, debemos considerar que tenemos un modelo neoliberal con-
solidado que se orientd por las “reglas neoliberales”, pero que fue “rescatado”
por el estado nacional, el cual llegé a controlar la economia en 1982, incluso
mads que durante el gobierno de Allende. La combinacién entre “mercado
e intervencion estatal” es clave en el caso chileno (Chomsky, 2009: 81 y 82).

Aproximaciones metodolégicas

Parte importante de lo aqui presentado integra un proyecto mayor,
realizado en cuatro regiones de Chile (Santiago, la capital; y otras tres regio-
nes, de Antofagasta por el norte, del Bio Bio y La Araucania, por el sur), en el
cual trabajan cuatro universidades. La primera fase de la investigacién, que
da origen a los resultados que aqui se entregan, se enmarca en un estudio
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cuantitativo de cardcter descriptivo y con fines comparativos, desarrollado a
través de la bisqueda y andlisis del universo de centros laborales potencial-
mente contratantes de periodistas, y de los que efectivamente dan trabajo a
estos profesionales en cuatro regiones del pais. Se censé el total de emplea-
dores potenciales y reales existentes en el mercado laboral para periodistas
y comunicadores. Se consideré como empleador potencial a aquellos que
segln sus caracteristicas podian llegar a constituir una plaza laboral para
periodistas. Dentro de este grupo, las organizaciones donde si se encontraba
trabajando remuneradamente, al menos, un periodista, pasaron a ser “em-
pleadores reales”.

A partir de una clasificacién conceptual previa sobre los sectores labo-
rales en los que el periodista ejerce su trabajo dentro de Latinoamérica, se
efectud una biisqueda acuciosa y una triangulaciéon de informacién en base
a 48 fuentes oficiales chilenas vinculadas al 4mbito productivo, educativo,
comercial y de servicios®. Gracias a dicho proceso, fue posible construir el
listado tentativo del total de organizaciones y centros laborales existentes
dentro de dichos sectores. A saber: medios de comunicacién, educacién,
empresa privada, sector ptblico y/o estatal, sociedad civil y generadoras de
contenido independiente, tales como consultoras, agencias y /o productoras
(GCI). En cada uno de aquellos sectores, se midié diversas variables vincu-
ladas a caracteristicas estructurales, como por ejemplo ubicacién geografica,
empleo real /empleo potencial, propiedad. Para este trabajo, y producto de los
objetivos planteados, sélo se utilizan los datos recogidos sobre la estructura
del sector de los medios de comunicacién en Chile.

2. Sociedad de Fomento Fabril (Sofofa), Sociedad Nacional de Agricultura (SNA), Confe-
deracién y/o Camara de la Produccién y Comercio, Pdginas Amarillas, Pdginas Blancas
Comerciales, Cdmara Chilena de la Construccién, Cdmara de Comercio, Colegio de Pe-
riodistas, Ministerio de Agricultura, Ministerio de Economia, Corporacién de Desarrollo
Productivo, Asociacién de Industriales Pesqueros (Asipes), Cidere Bio-Bio, Asociacién de
Pequefios Industriales de la II Regién, Asociacién de Industriales de Antofagasta, Guia
Silver, VIR, Consejo Nacional de Televisién (CNTV), Asociacién Nacional de la Prensa
(ANP), Asociacién de Radiodifusores de Chile (ARCHI), Subsecretaria de Telecomunica-
ciones (Subtel), gobernaciones provinciales, ARETEL (Asociacién Regional de Television,
Regién del Bio-Bio), Asociacién Nacional de Radios Comunitarias y Ciudadanas de Chi-
le, Consejo Superior de Educacién, Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas
(Cruch), Ministerio de Educacién, Gobierno de Chile, Cdmara de Diputados, Senado
de la Reptblica, Poder Judicial, Instituto Nacional de Estadisticas (INE), intendencias
regionales, municipalidades, Corporacién Municipal de Desarrollo Social, ONG’s Chile,
iglesias, partidos politicos, directorio pdginas web de la Regién del Bio-Bio, Asociacién
Chilena de Agencias de Publicidad (ACHAP), Asociacién de Marketing Promocional
(Ampro), Asociacién de Productoras de Cine Publicitario (APCP), Chile AudioVisual,
Mercantil.com, Escuela de Periodismo U. de Chile y Cdmara Chilena del Libro.
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La investigacion se realizé en las ciudades mds importantes de las re-
giones II, VIIL, IX y Metropolitana, de acuerdo a su significacién demografica,
la preponderancia de las actividades productivas y de servicio de cada zona,
a saber, de norte a sur: Antofagasta y Calama, en la regién de Antofagasta;
Santiago, Providencia, Vitacura, Las Condes, Nufioa, Pefialolén y Estacion
Central, en la regién Metropolitana; Concepcién, Los Angeles, Chillan, Tal-
cahuano y Hualpén, en la regién del Bio Bio; Temuco y Angol, en la regién
de La Araucania.

Resultados y analisis

Se analiz6 el control y poder de los medios de comunicacién existen-
tes en el pafis, a través del estudio de la propiedad de dichas entidades. Se
trabajé con dos macrocategorias: (1) oligopélico y (2) no oligopélico. Dentro
del primero, oligopdlicos, estan los grandes conglomerados empresariales
que tienen la propiedad de los medios de comunicacién masiva. Y dentro
del segundo, no oligopdlicos, estdn las entidades que no pertenecen a los
grandes oligopolios, y que aqui denominamos “independientes” —entiéndase,
independientes de los grandes oligopolios y que pueden ser medios privados
o publicos, en términos de la financiacién. Por ejemplo, un medio financia-
do por el sistema ptblico del Estado nacional o de Universidades ptblicas
puede ser entendido como independiente, en el sentido que no pertenece a
los grandes conglomerados econdmicos massmedidticos.

De este modo, se observa una fuerte presencia de medios “indepen-
dientes”: 77,4% en la Il Regién; 44,2% en la Regién Metropolitana; 81,5% en
la VIII Regién; y 51,6% en la IX Region.

Luego estdn los medios pertenecientes a los grandes oligopolios: 22,4%
en la IT Region, con los casos de Empresa Periodistica El Norte (6%), COPESA
(3,4%), Canal 95 (3,4%), El Mercurio (2,6%), Bio Bio Comunicaciones (2,6%),
Compeaiifa Chilena de Comunicaciones (1,7%) e Iberoamericana Radio Chile
(1,7%); 50,2% en la Regién Metropolitana, con los casos de Editorial Televisa
(9,4%), Iberoamericana Radio Chile (7,3%), Editorial Ercilla (4%), COPESA
(3,3,%), RBR (2,6%), B y C Revistas (2%), El Mercurio (2%), X y Z Editores
(2%), Publimetro (1,3%), Compaiifa Chilena de Comunicaciones (1,3%); 16,7%
en la VIII Regidn, con los casos de Diarios Regionales El Mercurio (2,2,%),
8va Comunicaciones (1,8%), Bio Bio Comunicaciones (1,4%), El Mercurio
(1,1,%), COPESA (1,1,%) y RBR (1,1,%); y 47,5% en la IX Region, con los
casos de Iberoamericana Radio Chile (16,6%), El Mercurio (6,6%), COPESA
(3,3,%), Bio Bio Comunicaciones (3,3,%), RBR (3,3,%), VIR GlobalCom (1,6%)
y Compaiifa Chilena de Comunicaciones (1,6%).
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Lo que sucede es que al hacer un andlisis global, hay grandes conglo-
merados que adquieren un cardcter de concentracién de cobertura nacional,
desplazando a los conglomerados sélo de cardcter regional. Es el caso de
Iberoamericana Radio Chile (25,9%), El Mercurio (12,3%), COPESA (11,1%),
Bio Bio Comunicaciones (7,3%), Compaiifa Chilena de Comunicaciones (4,9%).

En una primera lectura, y muy probablemente debido también a la re-
categorizacién realizada, llama la atencién la diferencia de estos resultados
con los de estudios previos (Jiménez y Mufioz, 2008 y 2007; del Valle, 2006 y
2004; Palacios, 2002; Sunkel y Geoffroy, 2001). Lo anterior podria explicarse
también por la perspectiva asumida, pues los estudios previos citados orien-
tan la mirada sobre los grandes conglomerados y su relacién con la industria
cultural y massmedidtica nacional y transnacional y el nivel de detalle suele
ser local cuando es mayor o bien supraregional cuando es menor. El presente
estudio logra un amplio nivel de detalle a escala supraregional. Y la fuerte
presencia de medios “independientes” debe invitar, por cierto, a una relectura
de la configuracién del espacio publico (Marin y Cordero, 2005).

En sintesis, podemos explicar las diferencias entre el actual estudio y
los anteriores de la siguiente manera:

1.  Hay diferencias de perspectiva y énfasis, en el sentido de buscar en este
estudio un levantamiento detallado no sélo de la estructura massmedidtica
consolidada y hegeménica a un nivel macrosocial; sino también de los
distintos modos de produccién massmedidtica a nivel microsocial.

2. Hay diferencias en los criterios de registro para el levantamiento de la
informacién, en el sentido que el presente estudio se orienta mds por el
campo laboral real y potencial de los profesionales de la comunicacién
y el periodismo, que por el impacto de la estructura de medios (lectoria,
rating, participacién en la publicidad, etc.).

3.  Hay diferencias categoriales, porque, como hemos dicho, en esta pri-
mera etapa de la investigacién no se opera con la distincién estructura
de medios y aproximacién econémico-politica; sino con distinciones
aun primarias de la informacién, como tipo de soporte massmedidtico y
propiedad.

No obstante, si se observa la composicién y poder productivo de dichas
entidades, es posible respaldar el alto nivel de concentracién de las logicas
productivas. Son los conglomerados los que se ubican en las grandes urbes,
los que poseen plantas profesionalizadas y donde se gestiona gran parte de
la informacién. Los medios “independientes” sélo alcanzan un nivel local
de cobertura, tienen personal escaso, poca profesionalizacion y se sustentan
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en estructuras inestables. Lo anterior, con la excepcién de los medios perte-
necientes a instancia estatales.

Otro aspecto que llama la atencién es la relevancia de los medios de
cardcter privado, en relacién a los escasos medios publicos. El alejamiento
del estado nacional se acentta. Los medios independientes se asocian, mds
bien, a conquistas de la sociedad civil, cada vez mds organizada.

Se hace necesario destacar, como se hizo mencién, la presencia de otros
conglomerados menores en el mercado massmedidtico, 1o cual da cuenta de
dos hechos: (1) las transformaciones del sector, y (2) el nivel de detalle que
ha logrado en este catastro. En ambos casos, si se consideran los estudios
previos. (ver figura 1)

Concentracién de la Estructura Massmediatica
Otros Iheroa'men‘cana
Radio Chile
Conglomerados
26%
Menores
39%
Compaiiia
Chilenade BioBio
Comunicaciones Comunicaciones
5% 7%

Figura 1 Representacion de los porcentajes globales de participacion de los grandes
conglomerados en la concentracién de la estructura Massmediatica.

De las Figuras 2, 3, 4 y 5, llama la atencién lo siguiente:

1.  Lafuerte presencia de “medios independientes” en la Il y VIII regiones,
sobre el 75%. Lo anterior se puede explicar, entre otras razones, por el
desarrollo de proyectos que responden a necesidades regionales. Por
razones de identidad /distanciamiento, en el caso de la II regién y la
apertura del mercado en la VIII region.

2. La presencia importante de los conglomerados en la RM y IX regién,
cercana al 50%. Lo anterior podria explicarse, entre otras razones, por la
alta concentracion de la industria existente, en el caso de la RM. Y por
laimportancia del sector radial en el caso de la IX region (34,4%, el mds
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alto de todas las regiones), precisamente uno de los sectores en el cual
estd presente el mayor conglomerado: Iberoamericana Radio Chile, con
un 26% global, superando, incluso, a ambos conglomerados de prensa,
El Mercurio y Copesa, que sumarian un 23%. Este conglomerado en la
IX region representa, de hecho, un 16,6%, que es el porcentaje mds alto,
seguido por El Mercurio (6,6%) y Copesa (3,3%).

Representacidn de la Relacién "Medios
Independientes"/Conglomerados Massmediaticos. Il
Regidén
Conglomerados
23%

Medios
"Independientes”
77%

Figura 2 Representacién de la relacion medios independientes / conglome-
rados Massmedidticos. II Regién.

Representacion de la Relacion "Medios
Independientes"/Conglomerados Massmedidticos. RM

Figura 3 Representacion de la relacién medios independientes/conglome-
rados Massmedidticos. RM
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Representacién de la Relacién "Medios
Independientes"/Conglomerados Massmedidticos. VIII
Region

Conglomerados
19%

Medios
"Independientes”
81%

Figura 4 Representacion de la relacion medios independientes/conglome-
rados Massmediaticos. VIII Region

Representacion de la Relacion "Medios
Independientes"/Conglomerados Massmediaticos. I1X
Regidn

Conglomerados
48%

Medios
"Independientes”
52%

Figura 5 Representacién de la relacién medios independientes / conglome-
rados Massmedidticos. IX Region
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Algunas consideraciones finales y proyecciones

De lo anteriormente sefialado, resulta evidente que es necesario incor-
porar en la discusion variables de mayor preponderancia, especialmente en
un caso con los altos niveles de concentracién de la propiedad de los medios,
como el chileno.

Al respecto, hay tres estudios que es urgente emprender:
1.  Indice delectorfa, para observar la incidencia real de los conglomerados.
2. Niveles de concentracién de los contenidos.

3. Inversién publicitaria, para observar la participacién real en los conglo-
merados.

A continuacién, y con propodsitos proyectivos, se considera el dato sobre
los “medios independientes”, a fin de discutir laimportancia, por ejemplo, del
estudio sobre el mercado de la inversién publicitaria. De hecho, atin cuando
su presencia resulta relevante, desde el punto de vista de la propiedad, los
“medios Independientes” captan una parte poco significativa del mercado
de la publicidad, que constituye la principal fuente de financiamiento; por
ejemplo, estudios sobre la publicidad oficial indican que ésta se concentra en
pocos medios de alcance nacional (Asociacion por los Derechos Civiles, 2008).
De hecho, un estudio de FUCATEL (2006), correspondiente a los afios 2004 y
2005, registra que un 82% de la inversién publicitaria oficial se concentra en
prensa y television, aunque el 72% de los ministerios invierte en television;
el 52% de las empresas estatales y el 55% de las empresas ptblicas invierten
en TVN. Y en el caso de la prensa, el 77% de las empresas estatales invierte
en los conglomerados de El Mercurio y La Tercera, en tanto los ministerios
invierten un 83% en ambos conglomerados.
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RESUMEN

El presente ensayo tiene como propdsito analizar cémo las nuevas reglas
de juego, en la gestién de los lideres de las organizaciones educativas
latinoamericanas, cobran vigencia en el sistema empresarial a partir
de postulados tedricos, que las convierten en estrategias significativas
de gran utilidad para los gerentes, en pro de ofrecerles, entendimiento
y adaptacién a esta nueva sociedad de informacién y conocimiento. La
metodologfa utilizada fue la revisién documental, mediante el andlisis
desde la perspectiva critica interpretativa, por parte de los investigadores.
Los resultados evidencian una serie de reflexiones teéricas que se espera
contribuyan a difundir y dimensionar las nuevas reglas de juego en la
gestion de los lideres de las organizaciones educativas. Se concluye que una
organizacién debe estar siempre dispuesta a poner a prueba sus paradig-
mas, conocimientos, ideas y conceptos, procediendo a descartar aquellas
que dejan de ser ttiles para el desempefio competitivo de la empresa.

Palabras clave: Gestién, paradigma, formacién, flexible, aprendizaje
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ABSTRACT
LATIN EDUCATIONAL ORGANIZATIONS
AND THE NEW GAME RULES IN THE MANAGEMENT OF LEADERS

This present essay aims to analyze how the new game rules in the mana-
gement of the leaders of the Latin educational organizations, they become
valid in the business system from theoretical postulates, that make them
significant strategies which are useful for managers , in favor of offer
them, understanding and adaptation to this new society of information
and knowledge. The methodology used was the documentary review,
through the analysis from the interpretative critical perspective made by
the researchers. The results show a number of theoretical reflections that
are expected to contribute to spread and size the new game rules in the
management of the leaders of the educational organizations. We conclu-
de that an organization should always be willing to test its paradigms,
knowledge, ideas and concepts, proceeding to discard those that are no
longer useful for the competitive performance of the company.

Keywords: Management, paradigm, training, flexible, learning

RESUME
ORGANISATIONS EDUCATIVES EN AMERIQUE LATINE
ET LES NOUVELLES REGLES DU JEU DANS LA GESTION DE LEADERS

Le but de cet essai est d’analyser la vigueur de nouvelles regles du jeu chez
les entreprises dans la gestion des leaders des organisations éducatives en
Amérique Latine. Cette analyse est faite a partir des postulats théoriques,
devenus des stratégies significatives tres utiles pour les gérants en faveur
de leur offrir compréhension et adaptation pour surmonter cette nouvelle
société de I'information et de la connaissance. La méthodologie utilisée
a été la révision documentaire grace a I'analyse depuis la perspective
critique interprétative des chercheurs. Les résultats mettent en évidence
des réflexions théoriques qui pourraient contribuer a la diffusion et a la
redimension de nouvelles regles du jeu dans la gestion des leaders des
organisations éducatives. On conclut qu'une organisation doit étre toujours
préte a mettre en jeu ses paradigmes, ses connaissances, ses idées et ses
concepts en écartant tout ce qui n’est pas utile pour le exercice compétitif
de I'entreprise.

Mots-clés: gestion, paradigme, formation flexible, apprentissage
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RESUMO
ORGANIZACOES EDUCATIVAS DA AMERICA LATINA E AS NOVAS
REGRAS PARA A GESTAO DOS LIDERES

Este trabalho tem como objetivo analisar como as novas regras go jogo
para a gestdo dos lideres de organiza¢des educativas da América Latina,
ganhan vigéncia no sistema de negdcios a partir de postulados teéricos,
que se tornam estratégias significativas util para os gestores, em favor da
oferta, a compreensdo ea adaptagdo a esta sociedade e do conhecimento
novas informagoes. A metodologia utilizada foi a revisdo da literatura,
através da andlise sobre a perspectiva critica interpretativa pelos pes-
quisadores. Os resultados mostram uma série de consideragdes tedricas
que deverdo contribuir para a divulgacdo das novas regras na gestao das
principais organizagdes educacionais. Conclui-se que uma organizagao
deve sempre estar disposta a testar os seus paradigmas, conhecimentos,
idéias e conceitos, para descartar aqueles que ndo sdo mais tteis para o
desempenho competitivo da empresa.

Palavras-chave: Gestdo, paradigmas, formagao, flexivel, aprendizagem

Introduccion

Con el transcurrir del tiempo, los complejos requerimientos de las or-
ganizaciones tanto publicas como privadas, implican la btisqueda de una
mayor productividad y competitividad, considerando los grandes avances
tecnologicos, el vertiginoso desarrollo de las telecomunicaciones, ademads del
creciente proceso de globalizacién. Esto ha inducido, a que las empresas en el
dambito mundial se hayan visto en la imperiosa necesidad, de aplicar enfoques
o paradigmas gerenciales orientados a atender y satisfacer las necesidades
reales de sus clientes, usuarios y consumidores.

En este sentido, la gerencia moderna ha estado constantemente esta-
bleciendo principios, teorias y leyes que definan y orienten la manera como
deben conducirse las organizaciones, para obtener el éxito, optimando el uso
de sus recursos con un alto nivel de calidad. Es asf, como algunas escuelas del
pensamiento administrativo establecen requerimientos minimos que asegu-
ran el alcance de los objetivos organizacionales, entre los que cabe mencionar
la satisfaccién de las expectativas y necesidades de los clientes, estrategias
de mejoramiento continuo de sus procesos, programas de aseguramiento
de la calidad, aspectos éticos de sus actividades, establecimiento de indices
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de gestion y el dar una mayor atencién a su recursos humanos con ente di-
namizador de las empresas.

Dentro de este contexto, se tiene que a nivel mundial y latinoamericano,
puede hacerse referencia a las organizaciones destinadas a la educacién, las
cuales se han visto en la necesidad de orientarse hacia los inminentes cambios
que demanda esta nueva sociedad de la informacién y el conocimiento, y
donde ademads, los hechos han dejado de tener relevancia local y han pasado
a tener como referencia el mundo en general.

De alli, laimperiosa necesidad de las instituciones educativas, del conti-
nente latinoamericano, de dedicarse a la blisqueda constante de alternativas
de gestién, como nuevas estrategias que garanticen a los lideres, el manejo
del conocimiento, sean elementos diferenciadores de la instituciones de la
competencia, y que incremente su productividad educativa, donde el elemen-
to humano sea el punto focal, de las mismas como ente generador de valor.

En ese respecto se tiene pues, que la generacién de valor agregado via
conocimiento es la innovacién y la mejora de los servicios que ofrecen las
instituciones productos de la inteligencia y la creatividad de la gente, que
utiliza como insumo bdsico la informacién. Por ello, en la actualidad, el
conocimiento de la humanidad debe ser actualizado y renovado continua-
mente, el riesgo de la obsolescencia estd siempre presente. “La creacién de
una nueva forma de inteligencia institucional asegurard a las organizaciones
de hoy la creacién de ventajas competitivas, valor agregado, y supervivencia
que permita afrontar los cambios del mafiana” (Portillo, 2001:16).

El autor antes citado considera que el avance tecnolégico reclama
transformaciones del rol gerencial, donde el modelo tradicional que se apli-
caba en la era industrial pasé a la era post industrial del conocimiento y la
informacién, donde los productos y servicios se convierten en activos, existe
masificacion de la informacion, evaluaciéon continua de la calidad, acelera-
miento tecnolégico, diversidad de medios electrénicos, cambios constantes
en el entorno y las formas de permitir el entendimiento asi como aprendizaje
continuo para la competitividad.

De igual manera, se puede expresar que la humanidad estd en una
nueva etapa de su desarrollo; escenario cientifico, tecnolégico, empresariales,
educativos y financieros, los cuales se han fortalecido extraordinariamente
con la finalidad de hacer frente a la avasallante globalizacién econémica e
informadtica, en esta nueva etapa de la sociedad de la informacién y el cono-
cimiento. Es por tales sefialamientos que el presente trabajo de investigaciéon
busca analizar como el potencial humano es un elemento liberador del pen-
samiento estratégico en las organizaciones venezolanas.

64 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion, Afio 12, No. 1, junio 2011



Organizaciones educativas latinoamericanas y las nuevas reglas del juego en ...

Marco Teo6rico Referencial

El término gestion de un lider en el campo educativo

La gestién debe considerarse como el conjunto de tareas desde el punto
de vista multidisciplinarios y sistémico, que un lider dentro de una organi-
zacién debe ejecutar para el logro exitoso de los proyectos establecidos en
la visién y misién de las instituciones. Por ello, Ferndndez (2004) plantea
que la gestion en las ciencias sociales persiguen el logro de la satisfaccion
de los objetivos institucionales, por medio de un mecanismo de operaciény
mediante el esfuerzo humano, En este sentido, Robbins y Coulter (2005:51)
explican que “la gestién directiva es la coordinacién de las actividades de
trabajo de modo que se realicen de manera eficiente y eficaz con otras per-
sonas y a través de ellas”.

Partiendo de lo expresado por este autor, los lideres del sector edu-
cativo, al ejecutar los planes y proyectos establecidos como elementos de
su gestién deben unificar criterios con el fin de alcanzar los objetivos de la
organizacion, lo cual generarfa satisfacciones personales y colectivas dentro
de la institucién y del entorno de las mismas.

Asimismo, Hampton (2005:32), manifiesta que la accién gerencial es “la
suma total de actividades que direcciona el gerente, destacando el comporta-
miento que adopta, la metodologia que propicia, las habilidades y el disefio
de estrategias en relaciones directas con los subordinados”.

De tales sefialamientos plasmados por el autor, puede resefiarse que
la gestién de los lideres para el mismo, conlleva la exigencia de gerentes
comprometidos, que asuman retos, apliquen estrategias de éxito, y que a la
vez sean innovadores ante sus seguidores. En ese orden de ideas, Koontz
y Weihrich (2006:23) consideran que “la gestién directiva es el proceso de
disefiar y mantener un ambiente en el que las personas trabajen juntas para
lograr propésitos eficientemente seleccionados”.

Por lo tanto, debe afianzar sus bases en atender la diversidad de pen-
samiento de los actores del proceso, lo cual le permita unificar criterios en
beneficio del colectivo con la visién fija en el logro de las metas de la organi-
zacién; sin perder autoridad, ni el norte por el cual debe conducir la misma,
haciéndose necesario para ello, un gerente abierto a las innovaciones y a los
cambios, con conviccién de el quehacer en este caso, del &mbito educativo con
criterios firmes, sistemadticos, centrados en la responsabilidad de sus funcio-
nes, en la rendicién de cuentas y del manejo transparente de la informacién,
asf como contar con las competencias para ejercer sus funciones.

Es de inferir ademds, que los autores, establecen la gestion directiva
como un proceso dindmico, donde las acciones necesitan el esfuerzo conjunto
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de todos los miembros de la organizacién, con el fin de lograr los objetivos
propuestos. Asi mismo, esta debe ir orientada al bienestar de sus miembros
ofreciendo un ambiente cénsono, adecuado al desarrollo de las actividades
educativas que coadyuve a la ejecucién de los procesos pedagogicos y admi-
nistrativos de manera conjunta con el fin de alcanzar la eficiencia en el campo
gerencial y por consiguiente, el éxito de la organizacién. Asi mismo, la gestién
directiva tiene que ver con la forma de ejercer las estrategias gerenciales y
que estas vayan de la mano con la sostenibilidad, y con los grandes cambio
culturales que pueden dar grandes organizaciones que mantienen alargo
plazo su crecimiento, prosperidad y su contribucién con el mundo educativo
y la complejidad que arropa al mismo.

El conocimiento y su enfoque paradigmdtico

Segtin la teoria de la evolucién, la mismas en sus bases filoséficas su-
gieren “el mundo es del mas apto”, cuando trata de explicar la capacidad de
cada especie para sobrevivir ante condiciones determinadas. Esta capacidad
va ligada a la especializacién, que desarrollan las especies para obtener el
mejor provecho de las prevalecientes. Sin embargo, la misma teorfa de la
evolucién sugiere que cuando estas condiciones cambian, el mundo es del
que mejor se adapta, es decir, del que presenta una mayor capacidad para
entender y asimilar las nuevas condiciones del entorno y aprovechar los
nuevos paradigmas.

Es por tales sefialamientos, que Kuhn (1970) citado por Valdés (2002)
establecié que en el campo de la ciencia y del conocimiento los paradigmas
son un conjunto de hipétesis fundamentales sobre la naturaleza del mundo
que comparten todos los que tienen una relacién directa con esa ciencia o
disciplina. Asi mismo, Covey (2005) indica que la palabra paradigma, era
un término cientifico, que hoy se suele usar para designar una percepcion,
un supuesto, una teorfa, un marco de referencia o un lente a través de la cual
se contempla el mundo.

En ese sentido, los investigadores mencionan que los autores antes
descritos coinciden en sus planteamientos al afirmar que los paradigmas
son los supuestos fundamentales que explican como funcionan los negocios
dentro de una disciplina, lo que ademads llevan implicito un establecimien-
to de normas y reglas de cémo se deben hacer las cosas, situaciéon esa que
a nivel organizacional y especialmente en el campo educativo, ha venido
limitando tanto a los lideres como los seguidores a pensar en situaciones es-
tablecidas. Asi mismo, dichas posiciones paradigmaticas, también encasillan
el pensamiento creativo e innovador de los miembros de las organizaciones
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y los limitan a pensar en situaciones ya existentes, en lugar de modificar
radicalmente las ya establecidas y alterar asi, los supuestos fundamentales
de las organizaciones y toda su complejidad; tal como lo demanda esta época,
en la cual se esta originando una transicién del paradigma de la sociedad
industrial a la sociedad del conocimiento.

En ese sentido, se puede afirmar que dicho paradigma de la sociedad
del conocimiento, segun Valdés (2002) Drucker lo llamé “La sociedad Post
capitalista”, Bell lo llama "La sociedad del conocimiento™ y Alvin Tofler lo
reconoce como “La Nueva economia del conocimiento™.

Todos los autores antes citados, coinciden en afirmar que la sociedad
pensaba que los recursos eran abundantes e inagotables y que la riqueza de-
pendia de su explotacién. No obstante, esta sociedad esta evolucionando hacia
un mundo mas consciente de que los recursos naturales se estan agotando y
que la tinica fuente de riqueza serd el saber y el conocimiento humano. Por
tanto el factor que controlara todo, y que sustituira los factores tradicionales de
produccién y que inclusive, generard la riqueza de una empresa, incluyendo
las del sector educativo en Latinoamérica serd el conocimiento, que junto a la
inteligencia podrad sustituir cualquier insumo o carencia y serd el principal
mecanismo que consolidard la nueva economia formativa.

De igual forma, se puede mencionar que la rapidez con que los in-
dividuos y las organizaciones aprendan serd la nueva fuente de ventaja
competitiva. Por tanto el reto de los lideres de las instituciones educativas
Latinoamericanas serd transformar mediante la formacién el recurso huma-
no en capital intelectual, flexibilizar el pensamiento de ellos mismos y sus
seguidores, al igual que deberdn estructurar y sistematizar el aprendizaje de-
sarrollado dentro de la empresa, a fin de fortalecer la memoria organizacional.
Por tanto la aplicacién del saber en las organizaciones del sector educativo
y lanueva economia del conocimiento, traerd consigo nuevas reglas de juego
para las instituciones de ese sector, lo que les ofrecera un giro de 360 grados
en su concepcién original y en su esencia.

Nuevas reglas de juego en la gestién de las organizaciones
educativas del siglo XXI

Alhablar de nuevas reglas del juego en la gestién de las organizaciones
educativas del siglo XXI, es importante mencionar que las mismas emergen
del paradigma de la sociedad de la informacién y el conocimiento, las cuales
debe dictar una nueva manera de competir. Por tanto de la capacidad de
entender, adaptar y aprovechar esas nuevas reglas del juego, dependerd la
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sustentabilidad y sostenibilidad de las organizaciones educativas en este
mundo complejo y dindmico.

De lo expuesto puede considerarse que, las organizaciones educativas
de este siglo requieren de nuevas estrategias que se sustenten en la necesi-
dad de desarrollar, estandarizar y compartir cada nuevo conocimiento que
se genere dentro y fuera de la empresa. En ese respecto, se tiene pues que,
Robbins y Coulter (2005) expresan, el alcance y proyeccion de la organizacién
se expresa en el significado del vocablo estrategia, la cual se aplica para definir
y alcanzar sus objetivos, como un proceso interactivo entre la organizaciéon
y su entorno, lo cual le da sentido y orientacién a la misma, fija los criterios
y define las orientaciones en las cuales tienen que basarse para lograr los
objetivos en funcién del colectivo.

Por otra parte, para estos autores antes citados; las estrategias directivas
conllevan a postular en realidad actitudes positivas hacia metas exitosas, que
conducen a alcanzar satisfaccién dentro de la organizacién, lo cual genera un
ambiente armdénico, donde sus miembros despiertan el sentido de pertenencia
y la ambicién a realizar un trabajo pedagdgico, cada dia mejor, centrado en
la ampliacién e innovacién de los aspectos tedricos practicos inherentes a las
funciones administrativas, el cambio y ante ellos, la incorporacién de nuevas
herramientas en la préctica de la gestion.

En este orden de ideas, los lideres son el primer responsable de la bts-
queda y direccién de la misma, su papel es determinante en el desempefio
en general de las organizaciones. Reconociendo el importante papel de los
directivos en la marcha organizacional, hay que tener en cuenta el grado como
los gerentes deciden implicarse, influenciar y determinar la estrategia de su
organizacién segtin las pautas que marca el entorno en el que estd inserto. En
sintesis, la estrategia empresarial lleva explicita los objetivos generales de la
empresa y los cursos de accién a seguir fundamentales, de acuerdo con los
medios actuales y potenciales de la organizacion, a fin de lograr la incorpo-
racién dentro de sistema como herramienta necesaria para lograr las metas.

Por ello, Chiavenato (2006:21), expresa, las estrategias “son la adapta-
cién de los recursos y habilidades de la organizacién al entorno cambiante,
aprovechando oportunidades y evaluando riesgos en funcién de objetivos
y metas de la organizacién”. Esto permite inferir que son los instrumentos
que posee un lider del sector educativo para llevar las riendas de la organi-
zacion con éxito.

Asimismo, Ferndndez (2004) considera que las estrategias que se aplican
en las organizaciones, tratan sobre el manejo del conjunto de negocios donde
la organizacién interviene, con el propdsito central de ganar ciertas ventajas
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que no se tendrian si cada negocio se manejara por separado. Ademads del
flujo fisico del producto, es de interés pensar en los flujos de informacién,
existencias, preferencias del cliente, entre otros, promocién, servicios y pagos.

En este sentido, los gerentes educativos deben implementar estrategias
que los conduzcan al logro de las metas mediante los objetivos planteados en
la organizacion, siendo pertinente, buscar la integracién y unificacién de los
equipos de trabajo y de todos sus miembros que hacen vida en la institucién,
para lo cual se requiere saber manejar los conflictos, motivar al personal y
propiciar el trabajo en equipo. Ademds, dichos lideres de las instituciones
educativas latinoamericanas, para lograr alcanzar lo antes indicado, también
deben considerar y reconocer las caracteristicas actuales de los cambios que
se estdn experimentando a nivel empresarial como una base para desarrollar
un nuevo pensamiento dentro de las mismas, y que dicho pensamiento,
rompa con las viejas reglas establecidas las cuales presentan deficiencias para
adaptarse a los entornos altamente competitivos, turbulentos, cambiantes
y complejos. Se necesita evolucionar a nuevas reglas dindmicas y flexibles
capaces de asimilar y adaptarse a los nuevos entornos empresariales.

Bajo estas perspectivas, se pueden establecer segtin consideracién de los
investigadores, como nuevas reglas del juego, las cuales deben ser aplicadas
en el campo empresarial, por parte de los lideres, especificamente los que
laboran en el sector educativo, y que las mismas les permitan adaptarse a
los nuevos cambios que demanda esta nueva sociedad del conocimiento se
tiene los siguientes: el transformar del recurso humano a capital intelectual,
formacioén del personal, hacer consciente de la flexibilidad mental, y de-
sarrollar el aprendizaje organizacional. A continuacién se desarrollard cada
uno de ellos para la mayor comprensién.

Transformar el recurso humano a capital intelectual: Las empresas
exitosas saben como generar valor. Para ello las instituciones del sector edu-
cativo latinoamericano requieren, en primer lugar establecer adecuadamente
su misién y vision teniendo en cuenta el importante papel que ocupan en
la sociedad. Seguidamente estas enfrentan el reto de difundir sus objetivos
en toda su estructura, para que todos sus integrantes conozcan que se desea
alcanzar. S6lo después de cumplir esta premisa se establece la estrategia y
cultura organizacional, que servirdn para determinar los procesos y objetivos
de las empresas objeto de estudio.

En este aspecto, Chiavenato (2006), establece el fijar metas individuales
como grupales para que a través de los objetivos de la organizacién se logren
obtener resultados con la adecuada compensacién al personal. Ello implica
en el caso de las instituciones del sector educativo latinoamericano generar
beneficios, no sélo para los alumnos, o la comunidad, sino también para los
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denominados grupos de interés: personal administrativo, obreros y traba-
jadores de todos los niveles.

Estos beneficios deben ser proporcionales a las contribuciones que cada
uno de esos grupos hagan a la estrategia de la organizacién y Chiavenato
(2006:13) propone cuatro pasos que denomina “Procesos de Gestién del
Talento Humano, para hacer que una organizacién sea exitosa. Estos pasos
son: transformar las personas en talentos, transformar los talentos en capital
humano, transformar el capital humano en capital intelectual y transformar el
capital intelectual en resultados tangibles” . los cuales al ser desarrollados, en
las organizaciones educativas, podran trascender de una cultura de recursos
humano a otra de gestién de las personas.

Formacion del personal: La formacién como término general, segtin la
Real Academia Espariola (2002) es la preparacion de un individuo en un drea
especifica del conocimiento cientifico. Como término general, se le considera
la capacitacién de un individuo en un drea determinada: No obstante, ésta
capacitacion, ha sido un elemento que ha generado entre los investigadores,
cierta discusién, porque segtin Collantes (2002). Al respecto, Becerra (2001)
destac que tal formacién, es aquella recibida por los gerentes y trabajado-
res en ejercicio para conducir la administracién y los aspectos académicos
institucionales.

En ese orden de ideas, cabe mencionar los planteamientos de Chiavenato
(2009:578), quien refiere que “la formacién gerencial es una herramienta eficaz
para que el gerente desarrolle habilidades para crear y aplicar estrategias
administrativas efectivas, propicie cambios en su organizacién y en general
mejore su comportamiento gerencial”. Desde este punto de vista, la formacién
es entendida como un proceso sistemdtico intencional y continuo, que pro-
vee al gerente de conocimientos, habilidades y actitudes para desempefiarse
activamente y tomar decisiones pertinentes con los requerimientos técnicos
y sociales de las funciones que su profesién le demanda para alcanzar los
objetivos de su gestion.

En ese mismo sentido, Werther y Davis (2000), plantean que la formacién
auxilia a los miembros de la organizacién para desempefiar su trabajo con
eficacia y sus beneficios se prolongan toda su vida laboral y personal, lo cual
fortalece el cumplimiento de las responsabilidades. Estos mismos autores
seflalan ademads que la formacién como parte del desarrollo personal, tiene
como prioridad la construccién y fortalecimiento interno de las instituciones
y la optimizacién de su capital intelectual, con esto se busca responder a las
necesidades del mercado y de los clientes, en este caso, estudiantes y demds
miembros que conforman las comunidades educativas en general.
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Por otro lado, cuando se habla de formacién, existen diversos niveles,
que segun Pérez (2000:62), “destacan: lo personal, lo profesional y lo ocupa-
cional”. Segtin este autor, la preparacién a nivel personal del individuo se
refiere a la conducta propia que ejerce una persona al momento de desen-
volverse en el contexto social donde le corresponde actuar. Esta preparacién
se adquiere en el contexto familiar y que posteriormente le permite adquirir
una personalidad. Con respecto a la formacién profesional, Pérez (2000:41),
refiere que “es la que se basa en estudios que se realizan y en la cual se va a
avanzando de acuerdo a las exigencias que las personas mismas se imponen
como también a las exigencias de la educacién y de la misma sociedad”. Esta
formacién, le proporciona a todo profesional la capacidad para cumplir a
cabalidad las funciones que debe ejercer de manera relevante y pueda cubrir
necesidades, intereses y expectativas.

En dltimo término, el mismo autor, sefiala que la preparacién ocupa-
cional se basa en que al poseer una formacién profesional, esto le permitird
llevar a cabo una labor ocupacional que le permita cubrir las expectativas
que el contexto educativo donde acttia le exige, es decir, pueda llevar a cabo
una direccién, planificacién, control y evaluacion pertinentes a las exigencias,
intereses y necesidades de la institucién y demds miembros de las institu-
ciones educativas.

Pensamiento flexible: La flexibilidad mental, es mucho mds que una
habilidad o una competencia. Constituye una virtud que define un estilo
de vida y permite a las personas adaptarse mejor a las presiones del medio.
Riso (2007) sefiala que ser flexible es un arte, una excelencia o una virtud
compuesta de, al menos tres principios: la excepcién a la regla, el camino del
medio y el pluralismo. Asi mismo, permite mantener opiniones, creenciasy
principios, pero esta dispuesta al cambio y en pleno contacto con la realidad.

En el 4mbito de las instituciones educativas, frente a los nuevos cam-
bios de paradigmas, una mente abierta tiene mas probabilidades de generar
cambios constructivos que redunden en una mejor calidad de vida personal
y profesional; al contrario de una mente rigida que esta mas propensa a
sufrir una serie de trastornos que afectaran negativamente su entorno. As{
mismo, Riso (2007) destaca que las mentes flexibles utilizan dos pensa-
mientos, simultdneos: el pensamiento divergente para producir soluciones
no convenidos o mds audaces, y el pensamiento convergente, para mantener
los pies sobre la tierra y refrendar sus descubrimientos mediante la 16gica o
la evidencia.

En orden de ideas, puede sefialarse que en el campo educativo, los
gerentes al hacer consciencia del pensamiento flexible y de su utilidad en
las instituciones, les otorgardn una gestion ptima, la cual hace referencia
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al perfeccionamiento constante de la mente humana para desarrollar sus
fortalezas bésicas. Entre otras cosas, implica pasar de un estado desorgani-
zado a uno organizado, de un nivel simple a uno complejo, de una escasa
autoobservacién, a una mejor autorreflexiéon, de una mente estética y rigida,
a una mente més pldstica y menos egocéntrica. Por tanto, una gestion optima,
significard escasa o nula resistencia al cambio y una profunda capacidad de
auto correccion.

Aprendizaje organizacional: Dixon (2000) define el aprendizaje organi-
zacional como el uso intencionado de procesos de aprendizaje a escala indi-
vidual, grupal y sistémica para transformar continuamente la organizacién
en una direccién que satisfaga cada vez mds a las personas interesadas en
ella. En ese orden de ideas, Fisher y White citadas por Kinicki y otros (2004)
expresan:

El aprendizaje organizacional es un proceso de reflexién, que llevan
a cabo los miembros de una organizacién en todos sus niveles,
consistentes en recopilar informacién de los entornos internos y
externos. Esa informacién se filtra por un proceso colectivo que
le da sentido, del cual resultan interpretaciones compartidas y
ttiles para motivar acciones que produzcan cambios duraderos
en el comportamiento y teorias en uso organizacionales. (p.417)

De lo expuesto puede sefalarse, que el aprendizaje organizacional se
aplica cuando se esta proponiendo constantemente el disefio y construcciéon
de su estructura, su cultura y estrategia para maximizar su potencial; esto
se logra al incrementar las habilidades de los miembros de la comunidad edu-
cativa en general de todos los niveles de las mismas. Ademads, este en
las instituciones educativas latinoamericanas, puede considerarse como un
proceso de reflexion, que llevan a cabo los miembros de una organizacién
en todos sus niveles, consistentes en recopilar informacién de los entornos
internos y externos. Esa informacioén se filtra por un proceso colectivo que
le da sentido, del cual resultan interpretaciones compartidas y ttiles para
motivar acciones que produzcan cambios duraderos en el comportamiento
y teorfas en uso organizacionales.

De igual forma, los investigadores plantean que las definiciones
anteriores no deben considerarse contradictorias, sino complementarias.
El aprendizaje organizacional a nivel educativo, puede ser comprendido
simultdneamente como una respuesta a los cambios del entorno, como el
resultado de una repeticién y mejora de acciones, como un proceso de de-
teccién y correccién de errores, como un proceso de adquisiciéon de nuevos
conocimientos o como un cambio en las estructuras de cognicién y actuaciéon
individual o colectiva.
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Reflexiones finales

Hoy en dia se estd entrando en una era completamente distinta de la
que se conoce. El gran cambio lo esta marcando la transicion del paradigma
de la sociedad industrial al paradigma de la sociedad del conocimiento. Es
decir, la humanidad esta evolucionando una vez més. Por lo tanto, es nece-
sario reconocer que las técnicas y estrategias que dieron éxito en el pasado,
ya no son apropiadas para las empresas en el fututo. Si se siguen haciendo
las cosas como hasta ahora, hay que tener claro que el sector educativo, esta
condenado a tratar de obtener los mismos resultados, pero con condiciones
de competencias muy diferentes.

En ese sentido, los lideres y directivos en las empresas del sector edu-
cativo no deben ser distintos a los que Peter Drucker describe, los lideres
efectivos de los tiempos actuales deben inspirar confianza, haciendo que su
personal firme un contrato psicolégico que se renueve cada periodo de tiempo,
debiendo manifestar una visién del presente y futuro que comprometa hacia
el comportamiento ético aunado a grandes dosis de inteligencia emocional.

La generacion de las relaciones con visién a largo plazo, se relacionan
con la creacién del futuro a través de una participacion directa e importante
en la definicién de una sociedad educativa distinta a la que se conocia, con la
puesta en practica de las reglas del juego que permitan transformar del recurso
humano a capital intelectual, la formacién del personal, hacer conciencia
de la flexibilidad mental, y desarrollar el aprendizaje organizacional per-
mitiéndoles convertirse en recursos organizacionales de vital trascendencia.

En épocas de grandes cambios como la actual las organizaciones educa-
tivas buscan mas lideres de que directivos, puesto que liderar es mas dificil
que dirigir y s6lo el liderazgo activa la energia emocional de cada individuo,
permitiéndole asumir un mayor compromiso y autonomia al sentirse liderado:
entonces la motivacién es intrinseca, ya que el lider da sentido a los esfuerzos,
estableciendo sinergias y les hace sentir institucion.

Finalmente, el lider en las organizaciones educativas latinoamericanas
debe poseer, ademds de todas las capacidades tradicionales que caracterizan
un lider, adaptar otras reglas del juego que le permitan personalizarse, que
informe y eduque al personal para que tengan la informacién, el conocimiento
y la perspectiva suficiente para el desempefio de su gestién dentro de la socie-
dad del conocimiento., definiéndose el lider gerencial de las organizaciones
educativas como aquella persona que tiene la capacidad de crear la visién
del futuro que la organizacion necesita en cada momento, traduciéndola a
una accién y mantenerla mientras no sea conveniente modificarla, propia
de una organizacién que aprende.
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RESUMEN

Se propone valorar, desde la vivencia y la percepcién que tiene el docente
de la UPEL especificamente del drea de Geografia, el trabajo de campo
como estrategia de ensefianza. Se utiliza la reflexién como fuente valida
para construir conocimiento en educacién. Es una Investigaciéon Cualita-
tiva, basada en el Paradigma Interpretativo, donde empleamos la técnica
de la entrevista en profundidad para develar las percepciones de los
participantes. En el andlisis se aplica el método Comparativo Continuo,
en primera instancia emergen diez subcategorias, luego éstas se reducen,
a tres categorias de orden superior, hasta obtener la categoria central:
El trabajo de campo como estrategia de ensefianza. Los hallazgos de la
investigacién permiten concluir que el docente considera el trabajo de
campo una estrategia de ensefianza cuya implementacién requiere de un
plan de accién conformado por una secuencia de actividades planificadas
y comprometidas en torno a un objetivo favoreciendo un aprendizaje
significativo.

Palabras clave: Trabajo de campo, estrategias ensefianza, aprendizaje
significativo.
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ABSTRACT
THE FIELD WORK FROM THE PERSPECTIVE OF THE TEACHER

It aims to assess, from the experience and perception which the teachers
of the UPEL have specifically of the area of Geography, the fieldwork as a
teaching strategy. We use the reflection as a valid source to build knowle-
dge in education. It is a qualitative research, based on the Interpretive
Paradigm, where we use the technique of deep interviews to uncover the
perceptions of the participants. In the analysis we employ the continuous
comparative method, in the first instance ten subcategories emerge, and
then these are reduced to three categories of higher order until we obtain
the central category: the Fieldwork as a teaching strategy. The research
findings support the conclusion that the teacher considers the fieldwork
as a teaching strategy whose implementation requires an action plan
conformed by a sequence of planned activities and involved around an
objective favoring a significant learning.

Keywords: Field work, teaching strategies, significant learning.

RESUME
LE TRAVAIL SUR LES LIEUX DEPUIS LA PERSPECTIVE
DES ENSEIGNANTS

Dans cette étude 1'on propose valoriser le travail sur les lieux en tant
que stratégie d’enseignement depuis la perception des enseignants de
Géographie appartenant a 1’ « Universidad Pedagégica Experimental
Libertador (UPEL) », située au Venezuela. Il s’agit d’une Recherche Qua-
litative, basée sur le paradigme Interprétatif puisque I'on a construit la
connaissance en éducation a partir de la réflexion. On a employé aussi
I’entrevue en profondeur pour dévoiler les perceptions des participants.
Pour faire 1’analyse, on a appliqué la méthode Comparative Continue
grace a laquelle ont émergé dix catégories qui se sont réduites en trois
d’ordre supérieur, afin d’obtenir la catégorie principale: Le travail sur
les lieux en tant que stratégie d’enseignement. Les trouvailles de cette
travail montrent que les enseignants considerent le travail sur les lieux
une stratégie d’enseignement dont I'implémentation exige un plan d’ac-
tion intégré par une séquence d’activités planifiées et engagées face a un
objectif favorisant I’apprentissage significatif.

Mots-clés: travail sur les lieux, stratégies d’enseignement, apprentissage
significatif.
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RESUMO
O TRABALHO DE CAMPO A PARTIR DA PERSPECTIVA
DOS PROFESSORES

Destina-se a avaliar, a partir da experiéncia e da percepcao dos profes-
sores UPEL especificamente a drea de Geografia, o trabalho de campo
como estratégia de ensino. Reflexdo como uma fonte valida é usado para
construir o conhecimento na educagéo. E uma pesquisa qualitativa, com
base no paradigma interpretativo, onde usamos a técnica de entrevistas
em profundidade para descobrir as percepcdes dos participantes. No
método de andlise comparativa continua é aplicada na primeira instancia
dez subcategorias emergir, em seguida, estes sdo reduzidos a trés cate-
gorias de ordem superior para obter a categoria do nucleo: O trabalho de
campo como uma estratégia de ensino. Os resultados da pesquisa permi-
tem concluir que o professor considera o trabalho de campo como uma
estratégia de ensino que necessita um plano de agdo de uma seqiiéncia de
atividades planejadas e engajados em torno de um objetivo para promover
a aprendizagem significativa.

Palavras-chave: trabalho de campo, estratégias de ensino, aprendizagem
significativa.

Introduccién

Un trabajo de campo consta de dos componentes fundamentales, los
estudiantes y los docentes cada uno con su propia visién en funcién de sus
intereses, motivaciones, vivencias, convicciones, historias personales. El
abordaje de cualquiera de estos proporciona una riqueza de informacién
acerca de los procesos de ensefianza y de aprendizaje digna de estudiarse en
profundidad, razén por la cual nos limitamos a presentar tinicamente la pers-
pectiva del docente y dejamos para otra publicacion la visién del estudiante.

Mucho se ha dicho en la literatura pedagdgica que los propésitos de la
ensefianza deben extenderse més alld de los contenidos curriculares circuns-
critos al aula de clase, por tanto existe la necesidad de adquirir y desarrollar
multiples capacidades en distintos contextos para afrontar las demandas de
la sociedad actual. En este sentido, el trabajo de campo es un buen ejemplo
pues constituye una convivencia circunstancial contextualizada fuera de
la institucién educativa cuya implementacién requiere de una ensefianza
estratégica.

En nuestra Universidad por su condicién de ser una institucién Peda-
gogica, se hace necesario darle un espacio a las estrategias de ensefianza y
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de aprendizaje, a fin de proveer estas herramientas a los futuros docentes y
potenciar sus capacidades para ensefiar y aprender, tanto en la escolaridad
como también en su desempefio profesional. Gudmundsdéttir y Shulman
(1990) subrayan que los profesores en formacién, deben estar conscientes
del proceso a emprender pues es importante transformar los contenidos de
sus respectivas especialidades, en representaciones didacticas susceptibles
de ser aplicadas en la ensefianza.

El docente experto en su materia es aquél formado en ella, a la cual le
ha dedicado afios de estudio, la conoce casi a la perfeccion y esto le faculta
para discernir los conocimientos relevantes de los secundarios. No obstante,
esto no es suficiente para conducir una ensefianza efectiva, es necesario que
el docente sea estratégico y propicie la reflexién sobre el propio proceso de
aprendizaje (Monereo, Pozo y Castell6 2001). En la perspectiva de Shulman
(1988) se debe ir més alld y es necesario combinar la reflexién sobre la expe-
riencia prdctica y la comprensién tedrica de la misma., por ello se preocupa
por indagar acerca de cémo se producen los mecanismos mediante los cuales
los profesores interpretan, transfieren, “el conocimiento base,” de su campo
disciplinar, en formas y procesos pedagdgicos facilitadores de la comprensién
por parte del estudiante (Shulman 1988). Todo lo antes expresado, le permite
a Bolivar (2008) argumentar que Shulman reivindica la ensefianza como una
profesién en la cual se agrega el saber como elemento constitutivo al cono-
cimiento profesional del docente, cuya efectividad depende de una buena
comprension de la materia mds el conocimiento didéctico del contenido. De
esta forma se pueden lograr aprendizajes significativos y asimilables para
los estudiantes.

En nuestro caso, el trabajo de campo constituye una estrategia de en-
seflanza grupal en la cual el docente adapta los contenidos a los intereses y
niveles académicos de los estudiantes. Al mismo tiempo, le imprime toda su
carga de saberes adquiridos en diferentes contextos a lo largo de su formacién
académica y experiencia profesional, a fin de motivar al estudiante y lograr
que éste conecte el aprendizaje de los contenidos con el aprendizaje de los
procedimientos para aprender mds, mejor y con autonomia.

Apartir de lo sefialado nos preguntamos ;Sobre qué bases se fundamen-
ta el trabajo de campo?;Qué significado tiene para el docente un trabajo de
campo?;Cudl es el fin dltimo del trabajo de campo? ;Por qué el docente hace
trabajo de campo? ;Cuéles son los elementos bdsicos un trabajo de campo?
¢ Qué ensefia un trabajo de campo? ;Cémo influyen los modelos de actuacién
docente en la continuidad de la utilizacién de la estrategia?

Para develar estas interrogantes nos trazamos el objetivo de Interpretar
los testimonios de los docentes, del drea de Geografia de la Universidad
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Pedagdgica Experimental Libertador, acerca del trabajo de campo como
estrategia de ensefianza.

El trabajo de campo en el area de la Geografia

En la actualidad el trabajo de campo es una estrategia ampliamente
utilizada en casi todos los campos disciplinares; entre sus fortalezas, sefiala
Meaza (1987, p. 220), se desarrolla en los estudiantes la sensibilidad percep-
cional para el andlisis geografico, propiciando la observacién, la investigacién
y la valoracién cientifica del paisaje lo cual permite superar las limitaciones
impuestas por la “cultura del asfalto”. Es una manera de ponerse en contacto
con la realidad, sefialan Montilla (2005) y Ferndndez (2003); ésta constituye
una herramienta diddctica valiosa para verificar en el terreno lo que tedri-
camente se expone en clase. Igualmente, Rivas y Morales (2006), la conside-
ran una estrategia metodoldgica para la ensefianza y el aprendizaje de las
Ciencias Sociales mientras que Godoy y Sdnchez (2007) la circunscriben a la
enseflanza de la Geografia.

Es una estrategia educativa integradora e innovadora afirman Martinez
y Garcia (2008), la cual acttia sobre una realidad cercana, favorece la partici-
pacién intensa del alumnado y del profesorado, permitiendo potenciar desde
el conocimiento, el vinculo con su entidad.

El trabajo de campo es mencionado por Picén (2007, p. 13) como “un
buen ejemplo de aprendizaje organizacional porque se ha transmitido entre las
diferentes generaciones de docentes a lo largo de 60 afios en el Instituto Peda-
gobgico de Caracas de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador”.

Alo largo del articulo, nos proponemos Valorar, desde las vivencias, las
percepciones de los docentes del drea de Geografia acerca del trabajo de campo
como estrategia de ensefianza. Los diversos matices de esta experiencia se
indagan en la voz de sus protagonistas a través de la reflexién, considerada
como una fuente primaria y vélida para construir conocimiento.

De este modo, el discurso se estructura en cuatro apartes, siguiendo el
esquema utilizado por Lara (2009): fundamentacién tedrica bajo el subtitulo
La actitud reflexiva como proceso para generar conocimiento. Los testimonios de
los informantes que hemos denominado: En la voz de los protagonistas. Luego
incursionamos en la metodologia a la cual designamos: El camino escogido,
cuyo desarrollo traza la ruta seguida para realizar el trabajo a través del Mé-
todo Comparativo Continuo. Para concluir se presentan las Reflexiones finales.
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La actitud reflexiva como proceso para generar conocimiento.

La reflexién como fuente de conocimiento fue admitida por Dewey
desde 1933 cuando la consideré un mirar hacia atrds y contemplar lo reali-
zado con objeto de extraer los significados para utilizarlos en experiencias
futuras. Siguiendo este postulado Stenhouse (1991, p. 169) argumenta que el
profesional normalmente reflexiona, al enfrentarse a situaciones complejas,
cambiantes, inciertas, conflictivas. De manera que condiciona a este proceso
mental, el desarrollo curricular y profesional del docente y resalta la utili-
dad del mismo porque sus resultados sirven “para mejorar la calidad de su
propia intervencién”

Igualmente, Schon (1992) privilegia este examen profundo y personal
al ser considerado como una via para preparar a los estudiantes a afrontar
la complejidad de problemas propios del contexto educativo.

La reflexién estd impregnada de la experiencia del sujeto por tanto no es
un conocimiento neutro argumenta Pérez Gémez (2000, p. 417) ya que “ésta
implica la inmersién consciente del sujeto en el mundo de su experiencia,
cargado de connotaciones simbdlicas, valores [.....] a diferencia de otras

formas de conocimiento, supone un andlisis y una propuesta totalizadora”

El valor de contar las vivencias de acuerdo con Bolivar (2006) permite
al investigador interpretar dichos hechos y acciones, a la luz de las historias
que los actores narran, el relato capta la riqueza y detalles de los significados
en los asuntos humanos tales como motivaciones, sentimientos, deseos, pro-
positos y se convierte asi en una perspectiva peculiar de investigacién para
construir conocimiento en educacién.

Quienes se ocupan de la ensefianza y del aprendizaje, deben apoyar su
accién en la reflexién sistemadtica sobre los modos en que el conocimiento y el
aprendizaje se conciben y se construyen, argumentan Pérez, Pozo y Rodriguez
(2003) y subrayan ademds, la necesidad de confrontar las concepciones que
subyacen en los actores del proceso educativo a fin de tener la posibilidad de
constituirse en conocimiento para ser aprendido. Es nuestro interés centrarnos
en los docentes, en sus representaciones organizadas a manera de teorfas
implicitas acerca del trabajo de campo. Sin embargo, estamos conscientes de
la temporalidad del hecho social, como lo acotan Carr y Kemmis (1988, p.
60) cuando indican que la reflexion se contextualiza segtin las circunstancias
histéricas, pues “la vida social tiene la propiedad de modificarse con el cambio
de nuestros conocimientos y pensamientos”. Asi, las verdades develadas se
caracterizan por la provisionalidad tal y de esa misma manera, las asumimos
en esta investigacion.
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De acuerdo con lo planteado, este proceso de cavilacién profunda se
constituye en una dimensién a tomar en consideracién para interpretar las
situaciones tal y como son vividas y referenciados por sus protagonistas.

El camino escogido

Se asume la metodologia como una via para estudiar la realidad social
influenciada por el contexto, donde se hace una valoracién del trabajo de
campo desde las vivencias de los docentes.

A partir de las verbalizaciones de los participantes, se evidencian as-
pectos esenciales del marco fenoménico o subjetivo vinculados a creencias
expectativas valores, necesidades, percepciones vivencias y experiencias de
este grupo de personas; por tanto, este paradigma se inscribe en el marco
Naturalista- Interpretativo.

En consecuencia, la naturaleza del estudio presentado corresponde a una
Investigaciéon Cualitativa, por lo cual el sujeto y el objeto estdn vinculados
interactivamente de modo que los valores del investigador estan explicitos e
influyen en la interpretacion. De esta manera, el giro hermenéutico permite
dar sentido, comprender la experiencia vivida y narrada.

Las técnicas utilizadas son la observacion participante y la entrevista en
profundidad, en cuya argumentacion sefiala Bolivar (2002) los informantes
hablan de ellos mismos sin silenciar su subjetividad

En este sentido, la entrevista se constituye como lo sostiene Merlinsky
(2006), en un relato solicitado al entrevistado dentro de un marco de situa-
cién reflexiva, la cual provee un universo social de significados y de aspectos
inexplorados que nos permiten develar los diferentes elementos constitutivos
de su mundo significativo, la visiéon de si mismo.

Esto ultimo implica indagar en el mundo interior del protagonista, un
camino para hacerlo, aunque no el tinico, es aplicar el Método Comparativo
Continuo de la Teoria Fundamentada de Glaser y Strauss (1967) tal y como a
continuacién se especifica: a) la transcripcién detallada de los contenidos de
las bitdcoras, b) la segmentacién de los contenidos en unidades de informacién
significativa, ¢) la clasificacién o codificacién de cada unidad de informacién
d) el despliegue de redes relacionales entre las categorias, d) el andlisis de las
redes y la sintesis conceptual. Sin embargo, este no es un proceso lineal, méds
bien es recursivo. Es el proceso denominado por Ruiz Olabuénaga (2007, p.
201) “lanzadera, donde con frecuencia se vuelve atras en la informacién con
una carga mds rica y completa asi los textos se someten a multiples lecturas
en forma ciclica y circular”
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A continuacién mostramos unidades de informacién significativas
mediadas por la construccién que hacen los propios sujetos con base en su
experiencia, los cuales nos guiardn en la interpretacion y comprension del
trabajo de campo como hecho vivido.

En la voz de los protagonistas

En el caso de los docentes, sus perspectivas se orientan por las siguien-
tes reflexiones producto de sus experiencias de campo, a partir de las cuales
se obtienen datos representativos que permiten dar cuenta de las creencias
implicitas de los docentes lo cual orienta la accion transformadora de sus préc-
ticas. El docente debe tener sumo cuidado al planificar un trabajo de campo,
en un principio debe indagar lo que el estudiante conoce del contexto en el
cual se realizara el trabajo, iniciar una fase de documentacién con material
de apoyo, luego debe facilitar los materiales a utilizar, entre ellos la guia de
campo que es vital porque alli se establecen objetivos, actividades, paradas,
recursos, evaluacion, entre otros.

Del relato del docente surge la subcategoria guia de campo definida como
la carta de navegacién cuya funcion es recoger todos los aspectos académicos
y logisticos que deben conocer los involucrados en el trabajo de campo. Este
dltimo se considera una estrategia de enseflanza y de aprendizaje grupal,
planificada para realizarse fuera de la institucién durante uno o varios dias
bajo la responsabilidad de un docente quien previamente ha trabajado con
sus estudiantes los materiales de apoyo tedricos sobre el drea.

De esta manera, la gufa de campo, auspicia la participacion activa, un
rasgo fundamental del aprendizaje significativo.

Los aspectos enunciados por el informante, coinciden con los atributos
que Monereo, Pozo y Castell6 (2001) le asignan al concepto de estrategia, en
el sentido de concebirla como una secuencia de actividades deliberadamente
planificadas y conscientemente comprometidas en torno a un objetivo. En
consecuencia, le corresponde al docente mediar ese plan de accién y hacerlo
significativo para el estudiante.

Al indagar sobre la guia de campo, encontramos que ésta era también
preocupacion del profesor Vila, pionero de la Geograffa en nuestro pafs. Asf
lo reporta Foghin (2004, p. 69 ), quien hace alusién a la revisién de materiales
documentales del tipo antes mencionado, donde “se incluyen diferentes da-
tos, indicaciones, notas geoldgicas, geograficas e histéricas relacionadas con
las poblaciones comprendidas en la ruta del viaje y las diferentes paradas,
ademds de interrogantes a ser respondidas por los estudiantes”. Ademds
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sostenia “Sin un estudio previo [...] de las regiones que se va a estudiar, viajar
es hacer turismo” ( Foghin, 2004, p. 71).

Sin duda, el gedgrafo cataldn fue un visionario en la practica de los pos-
tulados pedagdgicos conocidos en la actualidad como aprendizaje estratégico.

Igualmente, se manifiesta en la siguiente verbalizacién las numero-
sas coordinaciones de cardcter administrativo y logistico a resolver para
implementar y llevar a feliz término esta estrategia. El que no conoce estas
lides, cree que salimos a pasear. Hay que salvar obstdculos, complicaciones
administrativas incluso, dentro de la misma institucion, no salen los vidticos
a tiempo, o simplemente no hay dinero, en el campo se accidenta el autobs,
a todo eso hay que hacerle frente, pero se hace, porque uno tiene un com-
promiso consigo mismo, con su profesién, con sus estudiantes; en resumen,
porque uno cree en eso.

El informante reflexiona sobre los inconvenientes y cierra con la frase
porque uno cree en eso de donde se desprende la subcategoria Compromiso acadé-
mico definida por la certeza en el convencimiento de concentrar capacidades,
voluntades y dirigir esfuerzos para obtener metas al estar dispuestos a hacer
el trabajo con excelencia sin importar la remuneracién o el reconocimiento a
fin de poder enfrentar el sindrome de “lo administrativo antes que lo acadé-
mico” lo cual erosiona el empuje de muchos proyectos (Lara, 2007, p. 129).

Este compromiso del docente sostiene la capacidad para aceptar ries-
gos, crecer y renovarse de allf la perseverancia y tenacidad en su proceder
académico, a pesar de las situaciones adversas y la incertidumbre que esto
pueda representar.

En la actualidad nos enfrentamos a estos y otros imponderables que
pueden modificar radicalmente la planificacién prevista. Esto nos lleva a
considerar la complejidad del acto educativo y la necesidad de una docencia
estratégica flexible para ajustarse a la incertidumbre de los tiempos actua-
les. Todo lo cual vislumbra la emergencia de aspectos de la cotidianidad no
previstos en la “Planificacién”, que los resuelve el docente a través de su
carga de saberes.

La préxima unidad de informacién da cuenta de otros aspectos conte-
nidos en los testimonios del docente que hace campo. Un trabajo de campo
es un disfrute para nosotros que tenemos plena conviccién de sus bondades,
pero hay que prepararlo: las paradas no se improvisan, la seguridad del gru-
po es importante. Por eso, es mejor hacer un reconocimiento previo aunque
no lo pague nadie. Eso lo hace uno en sus vacaciones, porque uno siempre
anda viendo, observando, interrogdndose y uno dice: Ahhh, esto me puede
servir para mis clases.
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De la reflexién del informante surge la subcategoria instancias previas de
un trabajo de campo entendidas como uno de los condicionantes del éxito; entre
los que se destacan la organizacién, la planificacién, las medidas prudenciales
garantes de la seguridad del grupo. En suma, se demanda dedicacién, tiempo
y esfuerzo entre otros. En consecuencia, estas instancias le adjudican carac-
terfsticas estratégicas porque son actos conscientes e intencionales dirigidos
a un objetivo relacionado con la ensefianza y el aprendizaje.

De esta manera, la afirmacién del informante se orienta hacia el con-
cepto de estrategia planteado por Tobén (2005, p. 200). referido al “conjunto
de acciones proyectadas y puestas en marcha ordenadamente para alcanzar
un determinado propdsito” Asi, todo se direcciona en funcién general de la
estrategia. Adicionalmente el informante indica la necesidad de un recono-
cimiento previo para cercionarse de la seguridad del grupo aungue eso no lo
paga nadie, se intuye aqui un rasgo de desprendimiento por parte del docente
comprometido, siempre dispuesto al trabajo responsable independiente de
prebenda alguna. Igualmente, se destaca un atributo distintivo del aprendizaje
estratégico, cuando menciona uno siempre anda viendo, observando, interrogin-
dose lo cual revela al profesor como un aprendiz permanente.

El docente cuya responsabilidad académica incluye el campo, general-
mente afronta la dualidad docencia-investigacion y a esto hace referencia el
préximo informante: en la medida de lo posible me las ingenio para hacer
mis trabajos de campo de docencia en mis dreas de investigacién: primero,
porque asi combino ambas funciones, por supuesto, guardando las distancias
entre una funcién y otra; segundo, porque la logistica estd asegurada pues alli
tengo un proyecto de investigacién aprobado y tercero, porque me conozco
el drea como la palma de mi mano.

A partir de la verbalizacién del docente surge la subcategoria combina-
cién de la docencia e investigacion entendida como el esfuerzo de integracion
realizado por el docente para poner a gravitar los beneficios provenientes
de la funcién universitaria de investigacion en torno a la funcién docencia,
en un intento por hacer un uso mds racional de los recursos universitarios
lo cual es evidente en la afirmacién: la logistica estd asegurada, alli tengo un
proyecto de investigacién aprobado.

Ademads, en la visién del actor se revela la diferencia entre un trabajo
de campo didéctico en la funcién docencia y el trabajo de investigacién per
se, cuando precisa guardando las distancias porque ciertamente presentan
marcadas diferencias. En este sentido, argumenta en el primero el profesor
medio el aprendizaje mientras explica, propicia la reflexion, analiza los hechos
y procesos ya trabajados con antelacién para los cuales tiene una respuesta
aproximadamente satisfactoria.
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En cambio, cuando el docente asume basicamente el rol de investigador
como se hace en la en la modalidad de Seminario, éste trata de profundizar
en el estudio de un drea restringida, el investigador se enfrenta a muchas
interrogantes con pocas probabilidades de ser resueltas en el momento, pues
amenudo se requiere del andlisis e interpretacién de datos més elaborados y
bisqueda de nueva informacién mds profunda, confrontacién de resultados;
ademds de regresar para confirmar y llegar a una explicacién razonable sobre
los hechos planteados.

El trabajo de investigacién consume mayor tiempo y dedicacién porque
contiene cierta dosis de exploracién, ademds los resultados se logran a largo
plazo; mientras que el trabajo diddctico de la funcién docencia, establece
objetivos precisos a lograr en las paradas seleccionadas con los recursos
previstos y en el tiempo, generalmente corto, establecido para su ejecucion.

Obviamente, en el trabajo de campo didéctico a menudo los objetivos
pueden lograrse debido al trabajo de investigaciéon previamente realizado
por el docente; siempre y cuando, en la visién del mismo se privilegie la
integracién de ambas funciones universitarias.

Sin embargo, ambos se diferencian de la excursién recreativa, porque
“los participantes deben mantener una permanente actitud fisica y mental
centrada en los objetivos del trabajo” (Cenamec, 1979, p. 11).

La integracién del conocimiento es también uno de los aspectos a lograr
en un trabajo de campo, como se desprende de la siguiente reflexiéon: Cuando
yo hacia campo, me llevaba un profesor de Climatologia, otro de Biologia, por
lo de la vegetacion y salfa un trabajo muy completo, eso era cuando Cenamec
hacia Ciencia integrada, el punto es que el trabajo de campo nos tiene que
comprometer con nuestra ecologfa, con el pais que tenemos; el fin tltimo es
de valoracién que conozcan el pafs para quererlo pero también desarrollar
valores de tolerancia, respeto, apego a las normas.

En el relato del informante se manifiesta la subcategoria trabajo de campo
integrado pensado como el aporte de los diferentes especialistas en torno a
una misma drea de andlisis lo cual proporciona mayor profundidad a la in-
terpretacion, al abarcar una mayor capacidad de interpretacién en el espectro
de la complejidad de los hechos geograficos.

El trabajo de campo es la estrategia ideal para establecer las interrelacio-
nes que se producen el medio ambiente, aun cuando un docente en solitario
trate de abarcar la integracién de los conocimientos, siempre serd el trabajo
mucho mds productivo, si en el mismo participan profesionales de diferentes
dreas, como lo reporta el informante.
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Igualmente, se desprende la subcategoria valoracion, al poner en préc-
tica los valores de convivencia e incentivar el sentimiento de pertenencia,
de arraigo por lo nuestro, de llegar a la metacognicién: querer el pais y de
comprender la necesidad de encaminarse en un desarrollo sustentable.

El docente confia en su experiencia para transferir su aprendizaje a sus
pares como lo revela en su reflexién: Yo aprendi mucho de los trabajos de
campo a los que fui, tuve maestros en las diferentes etapas de mi vida pro-
fesional, por eso ahora, en los mios siempre trato de llevar a los profesores
jovenes, porque asi se vaya a la misma drea, ningin trabajo es igual a otro y
se necesita que lanueva generacion se vaya formando, para que se mantenga
el trabajo, pero haciéndose bien, para que tenga sentido, por eso la evaluacién
permanente es fundamental porque lo bueno hay que conservarlo. Ahh...
porque no es salir por salir!

De la postura del docente surge la subcategoria continuidad del trabajo de
campo la cual se orienta, en primera instancia en proporcionar apoyo al que
se estd iniciando a fin de consolidar su formacién para lo cual es necesario
desplegar esfuerzos colaborativos entre los pares, y desarrollar relaciones de
tutelaje, una ruta donde el novato se nutre de la experticia del docente mas
avanzado en la ejecucién del trabajo de campo. Es asi como los miembros
expertos orientan a los novatos, y se incursiona en la Zona de Desarrollo
Préximo de Vigostky (1979) expandiendo las posibilidades del aprendiz para
alcanzar nuevos logros, en una clara demostracién de que las funciones men-
tales superiores se generan en las interacciones sociales, lo cual contribuye a
la preservacién en el tiempo de esta estrategia.

Cuando el docente consolida un saber, argumenta Diaz (2006, pp. 155-
156), busca opciones para preservarlo [...] y 1o hace a través de la sociali-
zacioén, de los diarios intercambios donde participa en las estructuras de la
sociedad.

En este sentido Monereo, Pozo y Castell6 (2001) argumentan que las
estrategias se caracterizan por ser visibles directa o indirectamente, abiertas y
operacionales por lo cual son susceptibles de ensefianza y aprendizaje, de esta
manera se convierten en habilidades que se mantienen una vez aprendidas y
se pueden transferir a otros contextos favoreciendo el aprender a aprender.
Cuando el docente manifiesta Yo aprendi mucho de los trabajos de campo a los
que fui, tuve maestros [...] estd reconociendo un modelaje, la influencia de sus
profesores en su formacién académica.

Al respecto Freites (2004, p. 75) revela: “En mi experiencia personal [...]
he visto cualidades en individuos que conceptualizo como buenos maestros
y forman parte de esa contribucién a mi formacién como cientifico social” .
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Enla tiltima parte de su discurso, el entrevistado aboga por la evaluacion,
atributo de una ensefianza estratégica, la cual puede hacerse de diferentes
maneras. Una de ellas es reunirse al final de la jornada diaria para contex-
tualizar el aprendizaje. En torno a ello, Foghin (2005, p. 73) sefiala “las horas
de trabajo nocturno [...] dedicados a discutir y sintetizar lo observado en el
campo durante el dia”. Esta aseveracion ilustra la necesidad de integrar los
conocimientos adquiridos, juntar las piezas, aclarar las ideas, establecer las
relaciones pertinentes, hacer un balance de lo que se logré y lo que quedé pen-

diente, en definitiva responder ;Cual fue el aprendizaje? y ; Cémo mejorarlo?

Los docentes involucrados en las salidas de campo, en laidea de alcanzar
la metacognicién, el entender el qué, el por qué y el cémo del trabajo realizado,
ensayan diferentes caminos como se sefiala a continuacién:

En este semestre el trabajo de campo se realizé muy tarde, ya no
habia tiempo para el informe escrito final por lo cual incursionamos
en otras modalidades como presentaciones power point, videos
did4cticos incorporados a una pdgina web, otros lo hicieron en
blogs y tuve excelentes resultados.j El primero que aprendié fui yo!

A partir de la reflexion del docente emerge la subcategoria nuevas for-
mas de difundir los hallazgos la cual apunta hacia la utilizacién de las nuevas
tecnologias, en la presentacién de los logros obtenidos a fin de divulgar- de
manera explicativa- el esfuerzo realizado. Asf, “las tecnologias emergentes
conducen a nuevas practicas educativas y la incorporacién de recursos tecno-
l6gicos a través de actividades centradas en el estudiante las cuales impulsan
el desarrollo cognitivo” (Lara, 2007, p. 187). Cuando el docente admite: el
primero que aprendio fui yo! , estd demostrando su capacidad para renovarse,
se muestra como el aprendiz permanente dispuesto a mejorar su practica

Adicionalmente en algunas ocasiones, el trabajo de campo didéctico
despierta el interés en el estudiante para seguir estudios posteriores, ini-
cidndolos en el campo de la investigacion. Por esta razén se fomenta, entre
otras, la presentaciéon del informe escrito para propiciar la organizaciéon de
lasideas en un todo coherente, en el cual, ademads de reforzarse las normas de
redaccién, se amplie con la bibliografia especializada, siguiendo los criterios
de publicacién aceptados.

La misién social de la Universidad sefiala Alves (2005), es formar pro-
fesionales que sepan investigar y hacerlo como parte de su préctica laboral,
les permite mantenerse actualizados.

En torno a este aspecto, (Cenamec 1979, Bustamante, 2004 y Freites 2005)
recomiendan, desarrollar en los alumnos las habilidades para escribir textos
cientificos. Es una manera, de organizar, establecer relaciones, comunicar
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adecuadamente la informacién, todo lo cual caracteriza rasgos a la ensefianza
y el aprendizaje estratégico.

Un docente rememora sus comienzos académicos en torno al
trabajo de campo

Cuando me trasladaron al ntcleo - hace ya mucho tiempo - me
encontré con que no hacian campo, por diversos motivos pero el
determinante era carecer de autobts. Bueno, me las ingenié y al
semestre siguiente ya estdbamos saliendo. Nos movilizamos, pe-
dimos ayuda a los comerciantes, a los entes gubernamentales, los
muchachos hicieron verbenas para recaudar fondos y asi comen-
zamos. Ahh, ve ahora y pregunta... Todos hacen campo!

A partir del testimonio del docente emerge la subcategoria liderazgo
académico referido a la capacidad del docente para resolver situaciones ad-
versas: me encontré con que no hacian campo, gestionar salidas satisfactorias:
nos movilizamos, pedimos ayuda a los comerciantes, a los entes gubernamentales,
los muchachos hicieron verbenas y hacer crecer el grupo aun en la adversidad
apoydndose en sus fortalezas: Ahora todos hacen campo!

Estas aseveraciones apuntan al primer escalén del liderazgo relacionado
segtin Rubino y Amat (2006) con la habilidad de la persona para mover a
otros en cierta direccién y como se trata de influir en razén del bienestar del
grupo, entonces se ascenderia en la escalera del liderazgo tratada por los au-
tores mencionados. Es claro en este caso, que para fortalecer los procesos de
ensefianza y de aprendizaje se requiere, ser pedagogo y lider a fin de lograr
la Misién y la Visién universitaria.

En resumen en la percepcion del docente, la base sobre la cual se fun-
damenta el trabajo de campo es el compromiso con su profesion, percibe que el
fin dltimo es la desarrollar los valores de convivencia y la valoracion del pais como
escenario donde desarrollamos nuestra existencia y de quienes nos continua-
ran. Para direccionar el trabajo es indispensable utilizar el recurso de la guia
de campo cuya elaboracién requiere cubrir las instancias previas tanto acadé-
micas como administrativas. Ademads el docente considera el trabajo campo
una oportunidad para incursionar en la integracion del conocimiento porque
admite que el contexto donde ocurren los hechos geograficos es complejo,
dindmico, multireferencial, también estima como importante la combinacién
de las funciones de docencia y de investigacion pues contribuye a la utilizaciéon
racional de los recursos universitarios. Asi mismo, al reconocer las destrezas
de los jévenes en el manejo de las TICs, explora estas vias novedosas para
desarrollar el talento de los estudiantes a través de nuevas formas de difundir
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los hallazgos y se declara aprendiz dispuesto a mejorar su practica. Aboga
por el liderazgo académico capaz de enfrentar positivamente los inconvenien-
tes, por la continuidad académica del trabajo de campo al ponderarlo como una
estrategia de alto valor formativo y argumenta la necesidad de preservarlo
en el tiempo por lo que es pertinente registrar los logros y dar cuenta de su
utilidad para incentivar en los estudiantes el desarrollo de sus funciones
mentales superiores.

Reflexiones finales

Los principales hallazgos derivados del proceso de interpretacion de
los datos se organizan en tres coordenadas: a) Perspectivas Epistemolégicas,
relacionadas con las formas en como se construye el conocimiento: Guia de
campo, Instancias previas, Integracién del conocimiento, Combinacién de las
funciones Docencia-Investigacién, Nuevas formas de difundir los hallazgos
b) Perspectivas Ontoldgicas, referidas a la metacognicion final: Sentido de
pertenencia con el pafs Compromiso con la profesiéon y Continuidad aca-
démica del trabajo de campo c) Perspectivas Axioldgicas, asociadas a los
valores promovidos en los estudiantes: Valores de convivencia, Liderazgo
académico. Estas categorias emergentes las hemos integrado en la categoria
central: Trabajo de campo como ensefianza estratégica. Visto de esta manera,
el docente lo considera una estrategia de ensefianza asociada a un aprendizaje
grupal contextualizado fuera de la institucién educativa, implementada en la
realidad del medio ambiente cuya duracién varfa por lo cual es una conviven-
cia circunstancial. Para su implementacién se requiere de un plan de accién
conformado por una secuencia de actividades planificadas y comprometidas
en torno a un objetivo, centradas en ensefiar para comprender, para promover
el aprendizaje autorregulado favoreciendo asi un aprendizaje significativo.

De este modo, el trabajo de campo emerge como una estrategia de ense-
flanza y de aprendizaje valiosa sostenida por fortalezas de valor formativo,
fundamentado en el compromiso con el ser docente y de marcada influencia,
con implicaciones éticas, en la formacién cientifica pedagégica y personal de
los estudiantes.

El conjunto de valores, convicciones, vivencias, el mundo fenoménico
que proporciona el basamento del accionar docente, dentro del contexto de
la estrategia de trabajo de campo, contribuye a fomentar una identidad pe-
dagdgica cuya permanencia en el tiempo consolida la historia, la memoria
institucional y refuerza la valoracién docente.
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RESUMEN
El propésito fundamental de este trabajo es presentar los resultados ob-
tenidos al implementar el uso de estrategias diddcticas para el desarrollo
de las Inteligencias Multiples (IM) en varios cursos del Ciclo de Iniciacién
Universitaria (CIU) de la Universidad Simén Bolivar, Caracas-Venezuela.
Especificamente se presentardn los resultados asociados a la formacién y
desarrollo de actividades de Grupos Inteligentes Homogéneos (GIH) al
tratar con la resolucién de problemas de algunos tépicos de ecuaciones
lineales, presentes en el programa vigente de Matemdtica I de CIU, si-
guiendo parte de la metodologia de Polya, adaptada a nuestro contexto.

Palabras clave: Inteligencias mdltiples, ecuaciones lineales, iniciacién
universitaria, resoluciéon de problemas, grupos cooperativos
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ABSTRACT
ON THE FORMATION OF HOMOGENEOUS INTELLIGENT
GROUPS IN PROGRAMS OF INITIATION OF UNIVERSITY

The fundamental purpose of this work is to present the results obtained
when implementing the use of teaching strategies for the development
of Multiple Intelligences (MI) in some courses of the cycle of Initiation
of University (CIU) of the Simon Bolivar University, Caracas, Venezuela.
Specifically we will present the results associated with the formation and
development of activities of Homogeneous Intelligent Groups (GIH) when
attending the resolution of problems of some topics of linear equations,
present in the active program of mathematics I of CIU following part of
the methodology of Polya, adapted to our context.

Keywords: Multiple Intelligences, linear equations, initiation of univer-
sity, resolution of problems, cooperative groups.

RESUME
FORMATION DES GROUPES INTELLIGENTS HOMOGENES
DANS LE PROGRAMMES D’INITIATION UNIVERSITAIRE

Le but de ce travail est de montrer les résultats de I'implémentation des
stratégies didactiques pour le développement des Intelligences Multiples
(IM) dans plusieurs cours du Cycle d’Initiation Universitaire (CIU) de ! «
Universidad Simén Bolivar », située a Caracas - Venezuela. On présentera
les résultats associés a la formation et au développement des activités des
Groupes Intelligents Homogenes (GIH), face a la solution des problemes
d’équations linéaires existant dans les programmes académiques de Ma-
thématique I du CIU; pour réussir a faire cela, on a suivi la méthodologie
de Polya adaptée a notre contexte.

Mots-clés: intelligences multiples, équations linéaires, initiation univer-
sitaire, solution de problemes, groupes coopératifs.
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RESUMO
ACERCA DE NA FORMACAO DE GRUPOS HOMOGENEOS
INTELIGENTES EM PROGRAMAS DE INICIACAO
UNIVERSITARIOS

O principal objetivo deste trabalho é apresentar os resultados obtidos com
aimplementagdo do uso de desenvolvimento educacional das Inteligéncias
Multiplas (IM) em vdrios cursos de Iniciagdo Ciclo Universitdrios (OIC),
da Universidade Simon Bolivar, em Caracas, Venezuela. Especificamente,
os resultados associados com a formagdo e desenvolvimento de Grupos
Homogéneos Inteligentes (GIH) em lidar com solugéo de alguns tépicos
de equagdes lineares, presentes no programa de matemdtica atual eu OIC,
seguindo a metodologia de Polya, adaptados ao nosso contexto.

Palavras-chave: Inteligéncias Multiplas, equagdes lineares, iniciagdo fa-
culdade, resolugao de problemas, grupos cooperativos.

Introduccion

En el afio 2005 la Universidad Simén Bolivar (USB) cre6 un programa
experimental de nivelacién -de un afio de duracién- denominado Ciclo de
Iniciacién Universitaria (CIU), dirigido a estudiantes y egresados de la Edu-
caciéon Media venezolana que, habiendo presentado la prueba de admisioén
para carreras largas (cinco afos de estudios) o para carreras cortas (entre dos
y tres afios de estudios) requerian consolidar sus conocimientos, desarrollar
habilidades y destrezas intelectuales y otros aspectos asociados al desarro-
llo personal, hébitos de trabajo y formacién ciudadana para mejorar sus
oportunidades de lograr una prosecucién exitosa de estudios superiores. El
programa CIU es una innovacion educativa en el &mbito de la USB, que ya ha
comenzado a dar muy buenos resultados. A partir del 2007 fue incorporado
como programa regular de la USB.

Desde sus inicios y hasta el presente el CIU se ha estructurado segtn
las siguientes componentes:

1.  Seleccién de estudiantes: la Universidad Simén Bolivar suele invitar a
trescientos estudiantes, ochenta por ciento de los cuales provienen de
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instituciones publicas (lo cual incluye a planteles subvencionados por
el Estado) y veinte por ciento de instituciones privadas, extraidos de
dos listas estrictamente secuenciales, por debajo del punto de corte, en
orden decreciente de acuerdo con la posicién obtenida en el examen de
admision anual de la Universidad Simén Bolivar para las carreras de
Ingenierfa, Licenciaturas en Ciencias, Arquitectura, Urbanismo, entre
otras. Estos estudiantes se inscriben en el Ciclo de Iniciacién Univer-
sitaria de acuerdo con los procedimientos y fechas establecidos por la
Direccién de Admisién y Control de Estudios de la referida universidad.

2. Régimen de permanencia: todo estudiante deberd obtener un prome-
dio minimo acumulado de: 2,0000 puntos al final del primer trimestre;
2,5000 puntos al final del segundo trimestre, y 3,0000 al final del tercer
trimestre. Adicionalmente, para completar exitosamente el programa, el
estudiante deberd haber aprobado al menos dos de las tres asignaturas
de Matematica y dos de las tres asignaturas de Lengua.

3. Asignacién de carrera: se utilizara el mismo sistema de asignacion a
carrera que se utiliza con los estudiantes admitidos por encima del
punto de corte.

4.  Posibilidad de presentar el examen de admisién: si al finalizar el primer
trimestre el estudiante se retira formalmente, queda eliminado por indice
o no se inscribe en el siguiente trimestre, puede presentar el examen de
admision en el afio correspondiente.

5. Culminacién del programa: una vez concluido el Ciclo de Iniciacién
Universitaria, si el estudiante cumplié con los requisitos establecidos
en el régimen de permanencia, podrd optar a formalizar su inscripcién
en el Ciclo Béasico de la Universidad Simén Bolivar.

Para el éxito de los futuros estudiantes, son claves las dreas de conoci-
miento con las que cuenta el CIU: Lengua, Matemadticas, Destrezas intelec-
tuales, Fisica, Quimica, Biologfa, Inglés, y Formacién ciudadana. Las tres
primeras son el eje vertebrador del programa, ya que sobre ellas se estructuran
las demds. Cada una con un disefio curricular orientado a mejorar la prepa-
racion de los estudiantes hacia el logro del éxito en el programa general de
estudios del Ciclo Basico de la USB.

El Programa CIU ya ha comenzado a dar muy buenos resultados en la
USB, debido al esmero de los profesores en impartir una ensefianza de ca-
lidad segtin los pardmetros de las investigaciones actuales. Concretamente,
la preparacién que los estudiantes adquieren a través de las asignaturas de
Mateméticas del CIU, amplia base de conocimientos y hdbitos intelectuales
en su formacion, serd clave para el éxito en la carrera escogida, (Garcia Va-
lldecabres y Olmedo, 2007).
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Enmarcado en este contexto, el propédsito de este trabajo consiste en
presentar algunos de los resultados obtenidos al implementar actividades
de tipo cooperativo utilizando la metodologia de Resolucién de Problemas
de George Polya y el criterio de clasificacién de grupos cooperativos de IM
(Malatesta y Quintana, 2004) en tres secciones del curso Matemdticas I de
CIU, usando el libro de texto Precélculo de Stewart, Redlin y Watson (2006).

Marco Teorico

En esta seccién se recoge informacién conocida acerca de la teorfa de
Inteligencias Multiples, la secuencia de estrategias utilizada para la clasifi-
cacién de los estudiantes y también presenta algunos comentarios sobre los
temas tratados en Precélculo de Stewart-Redlin-Watson (2006).

Breve descripcion sobre la Teoria de Inteligencias Miiltiples

La teoria de Inteligencias Mltiples fue creada por Howard Gardner, un
neuropsicélogo y educador de la Graduate School of Education de la Univer-
sidad de Hardvard, quién presento su teoria en 1983 a través de la publicacién
de un libro titulado Frames of the Mind: The Theory of Multiple Intelligences.

Gardner parti6 de la existencia de muchas y distintas facultades intelec-
tuales o competencias, cada una de las cuales describen su propia historia de
desarrollo. Ademds, afirmé que la inteligencia humana no posee una estruc-
tura tinica en la que se integran distintas capacidades, sino que la inteligencia
humana es un conjunto de habilidades de resolucién de problemas, que
funciona como un sistema potencial para dar soluciones y generar nuevos
problemas en diversas dreas o contextos. Bajo este enfoque, es necesario recal-
car, que no existe y posiblemente jamds podra existir una sola lista irrefutable
y aceptada, en forma universal, de inteligencias humanas. Es posible que
nunca pueda concretarse una teorfa decisiva de las inteligencias humanas.
Sin embargo, la razén por la cual se debe insistir en la investigacién de dicho
tema es la necesidad de mejores clasificaciones de las inteligencias humanas,
ya que existen evidencias de tal necesidad -producto de investigaciones cien-
tificas y educativas, asi como también de observaciones transculturales-, que
precisan revisarse y organizarse.

Antes de elaborar una lista de inteligencias, Gardner consideré los
prerrequisitos de una inteligencia:

1. Enuna inteligencia humana debe dominar un conjunto de habilidades
para la solucién de problemas, permitiendo al individuo resolver proble-
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mas genuinos o dificultades que se encuentre y, cuando sea apropiado,
crear un producto efectivo.

También debe dominar la potencia para encontrar o crear determina-
dos problemas, estableciendo las bases para la adquisicién de nuevos
conocimientos.

Estos prerrequisitos representan la base para el origen de las inteligencias

que tienen cierta trascendencia dentro de un conjunto cultural, y ellos son una
manera de asegurar que cada inteligencia humana debe ser genuinamente
util e importante, al menos en determinados ambientes culturales.

Para identificar cada una de las inteligencias componentes de su modelo,

y considerarlas como conjunto de habilidades y no como aptitudes, Gardner
planteo los siguientes criterios:

1.

Existencia de individuos que sufren enfermedades o accidentes y se
lesionan areas especificas del cerebro.

Existencia de individuos con retardos mentales, prodigios y otros indivi-
duos excepcionales que muestran un perfil muy disparejo de habilidades
y diferencias.

Existencia de una o mds operaciones o mecanismos bdsicos de pro-
cesamiento de informacién que pueden manejar determinadas clases
especificas de entradas.

Identificacién de la historia de desarrollo de una inteligencia, este criterio
ocupa un lugar primordial en la educacién, ya que identificar los niveles
desiguales de experiencia practica en el desarrollo de una inteligencia
constituye la més alta trascendencia para los educadores.

Précticas de tareas psicolégicas experimentales que puedan proporcionar
apoyo convincente para afirmar que habilidades particulares son (0 no
son) manifestaciones de las inteligencias.

Hay descubrimientos en la investigacién psicométrica que aportan una
fuente de informacién pertinente a ciertas inteligencias y apoyan la
existencia de las mismas.

Cada inteligencia es producto de la evolucién, tanto en la especie hu-
mana como en otras especies.

Cada inteligencia posee un sistema de simbolos propio. Gran parte de
la representacién y comunicacién humana del conocimiento ocurre a
través de sistemas simbdlicos: sistemas de significado, ideados por la
cultura humana, que captan formas importantes de informacién.
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Usando los criterios anteriores, Gardner postula que existen por lo
menos ochos clases diferentes de inteligencias, las cuales serdn definidas
brevemente a continuacién:

Inteligencia Lingiiistica: Es la capacidad de emplear palabras de manera
efectiva tanto en forma oral, como escrita. Incluye la habilidad en el uso
de la sintaxis, la fonologfa, la semadntica y las funciones pragmaticas.

Inteligencia Logico-Matemitica: Es la capacidad de emplear ntimeros de
manera eficaz, y para transformar con destreza, diferentes cadenas de
razonamiento. Incluye sensibilidad a los esquemas y patrones légicos,
afirmaciones, propuestas, funciones y otras abstracciones relacionadas.

Inteligencia Espacial: Es la capacidad de percibir acertadamente el mundo
visual y espacial, y para transformar o reconocer ciertos elementos. Esta
inteligencia comprende varias habilidades informales, tales como: la
habilidad de utilizar la imaginacién y luego transformarla, la habilidad
de visualizar colores, lineas, formas, figuras, entre otros, la habilidad
de producir semejanzas graficas de informacién espacial y la habilidad
de orientacioén.

Inteligencia Cinestética-Corporal: Es la capacidad de utilizar el cuerpo en
diferentes formas y para trabajar hdbilmente con objetos, tanto con los
que comprenden los movimientos de las manos que necesitan control
preciso, como los que explotan los movimientos motores del cuerpo.

Inteligencia Musical: Es la capacidad para percibir, discriminar, transformar
y expresar formas musicales. Comprende habilidades medulares que
deben encontrarse en cualquier individuo normal. Las mds importantes
son: el tono (compds y melodia) y el ritmo, los cuales son sonidos que se
emiten en determinadas frecuencias auditivas y se agrupan de acuerdo
con un sistema prescrito. Después del tono y el ritmo le sigue el timbre,
que son las cualidades de un tono.

Inteligencia Interpersonal: Es la capacidad del individuo para percibir, enten-
der y distinguir eficazmente los distintos estados de dnimo, intenciones,
motivos y sentimientos de otras personas a través de la comunicacion.
También comprende la habilidad para leer deseos de muchos otros in-
dividuos y para mantener buenas relaciones con la familia, amistades
y con la gente en general.

Inteligencia Intrapersonal: Es la capacidad del individuo para construir una
percepcion precisa respecto de si mismo, y organizar y dirigir su propia
vida. Esta inteligencia hace al individuo conocedor de las ideas propias,
dones, destrezas y las metas personales. También comprende habilidades
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como: controlar el sentimiento personal y regular la actividad mental,
el comportamiento y el estrés personal.

Inteligencia Naturalista: Es la capacidad de distinguir, clasificar y utilizar
las numerosas especies de la flora y fauna en su ambiente natural, tanto
en zonas urbanas como suburbanas o rurales. Comprende habilidades
para entender comportamientos, necesidades y caracteristicas de los
animales y plantas; ademads, experimentar, reflexionar y cuestionar
acerca de nuestro entorno.

Ahora bien, asumiendo que en cada persona existen muchas y distintas
facultades intelectuales, o competencias, y que estas interactiian entre si de
manera tnica, entonces es posible, segtiin Malatesta y Quintana (2004), estu-
diar las competencias cognitivas de un grupo de alumnos a partir de ciertos
sistemas referenciales, llamados Sistema Tela de Arafia de un individuo (STA),
los cuales presentan la forma siguiente:

Lingtistica

Naturalista T Légico-Matematica

g | é
N
Intrapersonal €« \ Sujeto > Espacial
(7

|/\\\

Interpersonal ,L

Cinestética-Corporal
Musical

Figura1 STAideal de un individuo

Donde los puntos sobre cada uno de los ocho ejes representan la habili-
dad del individuo en cada inteligencia y los hilos que unen dichos puntos la
interaccién entre dos habilidades correspondientes a inteligencias distintas.
De esta representacion, podemos deducir que no hay ningtin patrén de condi-
ciones que la persona deba reunir para ser inteligente en un drea particular, de
manera que el mejor modo de diagnosticar las inteligencias es la observacion.
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Ahora bien, asociar un STA a uno o varios individuos depende del disefio
y aplicacién de un test-IM, que proporcione el grado de cada inteligencia en
una o varias personas. Este test puede consistir en el planteamiento de algu-
nas afirmaciones, tareas y estimulos que ayuden a determinar -en términos
generales- capacidades cognitivas de las personas y a su vez compararlas
con las de otras (Malatesta y Quintana, 2007). Para el disefio de dicho test, es
necesario tener siempre en cuenta la existencia de una interaccién entre dos
habilidades correspondientes a inteligencias distintas. Esta interaccién -en
general, imperceptible- serd representada en términos del mayor niimero de
habilidades que el individuo reconozca tener en cada una de sus inteligencias.

Test de Inteligencias Miltiples

Instrucciones:
Rellene el cuadrado de los items con los cuales usted se identifique

Inteligencia Lingiiistica

e  Disfruto leer libros.

e  Puedo escuchar palabras en mi mente antes de hablar o leerlas.

e  Me gusta mucho escribir.

e  Cuando camino por la calle disfruto leer todo tipo de informacién pu-

blicitaria.
e  Poseo un lenguaje muy completo.
e  Soy bueno para contar historias.

e  Recientemente he redactado un documento que ha recibido el recono-
cimiento de muchas personas.

e  Me gustan los juegos de palabras.
e  Para mi, es mds agradable escuchar la radio o un casette, que ver tele-

vision.

e  Domino el habla y la escritura de al menos dos idiomas.
Inteligencia Logico Matemdtica

e  Me resulta sencillo calcular nimeros mentalmente.

e  Me gustan las actividades que requieran la utilizacién de ntimeros.

e  Siento interés por avances cientificos.

e  Me parecen interesantes las demostraciones matematicas.
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e  Soy muy rdpido para resolver problemas y cdlculos matemadticos.

e  Me interesa entender el por qué de las cosas.

e  Me gusta investigar y experimentar sobre temas cientificos.

e  Pienso que todo problema tiene una secuencia y solucién légica.

e  Me siento a gusto con los objetos que estdn organizados o clasificados
de alguna manera.

e  Tengo preferencia por la matemadtica mas que por cualquier otra rama
de las ciencias bésicas.
Inteligencia Espacial

e Generalmente relaciono lo que observo con figuras geométricas.

e  Me gustan los rompecabezas, laberintos y actividades similares.

e  Siento interés por la geometria.

e  Puedo caminar dentro de mi casa con los ojos cerrados sin tropezar con
ningtin objeto.

e  Cuando duermo, siento que mis suefios son muy reales.

e  Me gusta trabajar frecuentemente con gréficos, cuadros, organigramas
y diagramas.

e  No me cuesta trabajo dibujar figuras geométricas.

e  Me atrae la astronomia.

e  Puedo ubicarme mentalmente en un lugar determinado.

e  Me gusta leer libros con muchas ilustraciones.
Inteligencia Cinestética-Corporal

e  Regularmente practico al menos algtin deporte o actividad fisica.

e  Frecuentemente utilizo las manos y otras formas de lenguaje corporal
cuando converso con alguien.

° Necesito tocar las cosas para reconocer su textura.

e  Disfruto mucho bailar.

e  Me resulta dificil permanecer quieto durante mucho tiempo.

e  Me gustan las actividades relacionadas con manualidades, cocinar,
mecanica, etc.

° Mis mejores ideas surgen cuando realizo una caminata o trote, o en el
transcurso de cualquier actividad fisica.
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Prefiero practicar nuevas destrezas que simplemente aprenderlas le-
yéndolas o viéndolas hacer.

Me gustan las artes pldsticas.
Disfruto de aventuras o experiencias fisicas emocionantes.

Inteligencia Musical

A menudo escucho musica en la radio, casettes o discos compactos.
Toco algtin instrumento musical.

Si escucho alguna pieza musical dos o tres veces, luego puedo interpre-
tarla con bastante precision.

Me gusta tararear o silbar piezas musicales cuando camino.

Poseo buena voz para cantar.

Me doy cuenta cuando una cancién estd desentonada.

Conozco la melodia de muchas canciones o piezas musicales diferentes.
Disfruto trabajar o estudiar con misica de fondo.

Me resulta fécil llevar el compds de una pieza musical tamborileando
con mis manos o utilizando algtin instrumento musical.

Disfruto presenciar conciertos de mis artistas favoritos.

Inteligencia Interpersonal

Me gusta estudiar o trabajar en grupo.

Generalmente aconsejo a mis amigos cuando tienen problemas.

Soy muy unido con mis compafieros.

Tengo por lo menos tres buenos amigos.

Generalmente voy a fiestas o reuniones donde comparto con mis amigos.

Me siento a gusto entre mucha gente.

Disfruto el reto de ensefiarle o explicarle a algtin compafiero.
Soy muy conocido por mi vecindario.

Disfruto debatir con otras personas.

Prefiero practicar deportes que involucren a varias personas.

Inteligencia Intrapersonal

Habitualmente soy una persona que paso la mayoria de mi tiempo solo.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion, Afio 12, No. 1, junio 2011 105



Sara Lara de Gonzilez

e No me gusta que me molesten cuando trabajo o estudio.

e  Tengo un pasatiempo o interés que no me gusta compartir con nadie.
e No me gusta recibir ayuda de otros.

e  Me han dicho que soy una persona poco social.

e  Prefiero los talleres individuales que en grupo.

e  Soy una persona muy independiente.

e  Pienso constantemente en mis intereses.

e  Siempre aprendo de mis propios errores.

e  Tengo una visién real de mis habilidades y mis debilidades.

Inteligencia Naturalista

e  Disfruto salir de campamento y tener contacto con la naturaleza.

e  Me gusta sentarme bajo la sombra de un drbol y leer mis libros favoritos.
e  Disfruto observar u buen paisaje.

e  Poseo animales en mi casa.

e  Me gusta cuidar los animales.

e  Enlas noches me gusta mirar las estrellas.

e  Soy de las personas que comparto la idea de preservar los recursos

naturales.
e  Conozco los nombres de muchas especies de animales y plantas.

e  Disfruto observar programas de television acerca de la naturaleza y los
animales.

e  Siempre estoy al tanto de los informes climédticos de mi localidad y del
mundo.

De manera que el STA correspondiente a este test s6lo constard de una
hilera, tal como se ejemplifica en la siguiente figura
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Lingiiistica

Naturalista T Légico-Matemitica

Intrapersonal

B~ U S ————— ——> Espadial

Interpersonal J, \

Musical

Cinestética-Corporal

Figura 2 STA correspondiente al test realizado por un individuo

Este ejemplo, muestra que se puede intentar clasificar a dos o mads
individuos en términos de las semejanzas de sus diagramas referenciales
respectivos, aunque éstos no se hayan sentido identificados con las mismas
afirmaciones. Mds atin, pueden ser agrupados de manera que la falta de
habilidades de un sujeto sea compensada por las de otro. En otras palabras,
podemos formar grupos en donde un joven sea “menos inteligente musical-
mente”, pero otro equilibre esta carencia siendo “muy inteligente musical-
mente”. Y este es basicamente el objetivo del test: clasificar a los j6venes en
Grupos Inteligentes Homogéneos, en los cuales las habilidades carentes de
un integrante sean equilibradas con las de otro del mismo grupo. De manera
que se pueden obtener grupos de trabajo con diagramas referenciales como
el siguiente.
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Naturalista

Interpersonal

Linguistica

Légico-Matemdtica

——— —_— > Espacial

Cinestética-Corporal

Musical

Figura 3 STA de un GIH

Algunos comentarios sobre los temas tratados en Precdlculo de
Stewart — Redlin - Watson y la secuencia de estrategias utilizada

Segun explican Stewart, Redlin y Watson (2006) en su libro de Precdl-

culo; una manera de hacer participar a los estudiantes y volverlos alumnos
activos es fomentar el trabajo en clase que los involucre en proyectos extensos
que los hagan sentir que logran algo importante cuando los terminan. Esta
metodologfa es llamada por ellos Proyecto para un descubrimiento, y en gene-
ral consiste en un conjunto de actividades desafiantes pero accesibles, con
el objeto de que los estudiantes exploren con mayores detalles un aspecto
interesante del tema que acaban de aprender.

Ejemplo de proyecto para un descubrimiento: Ecuaciones a través de las

épocas. El siguiente, es el segundo proyecto para un descubrimiento,
correspondiente al capitulo 1: Fundamentos, del libro de Precdlculo de

Stewart, Redlin y Watson (2006).

Las ecuaciones se han utilizado para resolver problemas a través de
toda la historia registrada, en todas las civilizaciones. A continuacion
presentaremos un problema de Babilonia (alrededor de 2000 afios antes

de nuestra era).

Encontré una piedra, pero no la pesé. Después afiadi un séptimo y luego
un onceavo del resultado; pesé todo y encontré que pesaba una mina.

¢Cuadl era el peso original de la piedra?
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La respuesta dada en la tablilla es de mina, 8 shegel, y 22 se, donde

1 mina =60 sheqgel y 1 shegel =180 sze. |
En el antiqua Egipto, el saber cémo’resolver problemas pla;zteados en
palabras era un secreto altamente valorado. El Papiro de Rhind (alrededor
de 1850 arios antes de nuestra era) contiene muchos de dichos problemas.
El problema 32 en el papiro dice:

Una cantidad, su tercio, su cuarto, sumados juntos se convierten en 2.
¢Cudl es la cantidad?

La respuesta en la notacion egipcia es 1 + 4 + 76, donde la barra indica
el “reciproco”, como nuestra notacion 4™ .

El matemdtico griego Diofanto (alrededor de 250 antes de nuestra era)
escribié el libro Arithmetica, el cual contiene muchos enunciados de
problemas y ecuaciones. El matemdtico indio Bhaskara (siglo XII antes
de nuestra era) y el matemdtico chino Chang Ch'iu-Chien (siglo VI antes
de nuestra era) también estudiaron y escribieron sobre ecuaciones. Na-
turalmente, las ecuaciones siquen siendo importantes en la actualidad.

1. Resuelvan el problema babilonio y demuestren que su respuesta es
correcta.

2. Resuelvan el problema egipcio y demuestren que su respuesta es
correcta.

3. Los egipcios y los babilonios antiguos utilizaban ecuaciones para
resolver problemas prdcticos. Por los problemas que se han dado aqui,
;cree usted que habrdn disfrutado de plantear y resolver problemas
solo por gusto?

4. Resuelva este problema de la India del siglo XII antes de nuestra era.

Un pavo real estd posado en lo alto de una columna de 15 codos y la gua-
rida de una serpiente estd al pie de la columna. El pavo va a la serpiente
cuando ésta se encuentra a 45 codos de su madriguera, y se lanza en forma
oblicua sobre ella cuando se desliza hacia su agujero. ;A cudntos codos de
la madriguera de la serpiente se encuentran, suponiendo que cada uno se
desplaza una distancia igual?
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5. Considere este problema de la China del siglo V1.

Si un gallo vale 5 monedas, una gallina 3 monedas y tres pollo juntos
valen una moneda, ;cudntos gallos, gallinas y pollos, que hagan un
total de 100, se pueden comprar con 100 monedas?

Este problema tiene varias respuestas. Aplique el ensayo y error para
poder encontrar por lo menos una respuesta. ; Es un problema prictico o
un acertijo? Escriba un ensayo corto para sustentar su opinion.

6.  Escriba un ensayo corto para explicar cudntas ecuaciones afectan su
propia vida en el mundo actual.

Ahora bien, cuando el disefio o naturaleza de los Proyectos para un
descubrimiento lo permite, es posible afiadir el trabajo cooperativo o en grupo
para la realizacién de los mismos. En tal caso es necesario tener un criterio
que permita la formacién de grupos de trabajo efectivo, es decir, grupos de
trabajo en aula que puedan aprovechar de la forma mds eficiente posible el
desarrollo de cada proyecto. Existen muchos criterios de clasificaciones de
grupos de trabajos en clase que se pudieran utilizar: clasificacién por nombre
y apellido, por afinidad entre los estudiantes, etc. Y también es bien sabido
que no siempre estos criterios permiten un trabajo efectivo de los grupos
conformados.

Con base en las observaciones anteriores y utilizando la Teoria de Inte-
ligencias Muiltiples (Gardner, 1983 y 1995) como marco de referencia para la
generacion de grupos cooperativos, la conformacién de los grupos de trabajo
para el desarrollo de los Proyectos para un Descubrimiento se realizé a partir
de los llamados Grupos Inteligentes Homogéneos (GIH), los cuales fueron
descritos previamente.

Descripcion inicial de los cursos considerados

La novedad del Programa CIU requiere una profunda y continua revi-
sién de los objetivos de los cursos, de los textos utilizados, de las practicas de
los estudiantes, de las formas de evaluacion, del perfil (de ingreso y egreso) del
estudiante al Programa, del perfil del docente, entre otros aspectos. Andlisis
que ya ha comenzado y tendrd que seguir afindndose.

Las précticas de los estudiantes durante los dos primeros afios del curso,
han sido principalmente de las llamadas “tradicionales”, que radican en la
asistencia (con una actitud de receptor pasivo) obligatoria a clase de teoria
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del profesor asignado (4 horas académicas semanales) y a la clase de practica
del preparador correspondiente (2 horas académicas semanales), responder
a las tareas indicadas en clase de forma responsable sin mayor seguimiento
evaluativo por parte del docente. Es por ello que en las evaluaciones (exa-
menes departamentales o pruebas cortas) los estudiantes, podian valorar
poco los avances o deficiencias en su formacién matematica, para rectificar
a tiempo dentro del proceso de su aprendizaje.

Los documentos escritos utilizados como material de apoyo durante
los dos primeros afios en los que se imparti6 el Programa, eran un conjunto
de guias elaboradas por diversos profesores y para diferentes asignaturas,
que estaban integradas entre si, lo cual generaba algo de confusién a la hora
del estudio de los alumnos, asi como variaciones respecto a la profundidad
de los contenidos y las metodologfas utilizadas por cada docente, las cuales
estdn muy influenciadas —como cabria esperarse- por su formacién previa
(Dunia y Valldecabres, 2007).

Alolargo de esos primeros afios, los docentes se percataron de su funcién
de agentes de cambio en la ensefianza de la matematica. Por ello, el equipo
de profesores de estas asignaturas tomé mayor conciencia de las diversas
innovaciones que podian hacerse y de los aspectos que debian revisarse, para
tomar las decisiones pertinentes en orden a la mejora de los Cursos.

El esfuerzo realizado, se ha notado significativamente en los dos ulti-
mos cursos asociados al CIU, pues se revisé el programa para que resulte
mads adaptado a las exigencias académicas de la USB -definiendo con mayor
claridad no sélo los contenidos, sino también los objetivos didacticos y los
criterios de evaluacién-, se mejor6 la seleccion de profesores y preparadores
-capacitados diddcticamente-, se incluyeron nuevas perspectivas del apren-
dizaje y metodologias de ensefianza, y también se eligié un libro de texto
para el bloque de las tres asignaturas de matematicas.

Para el trimestre Septiembre-Diciembre de 2007 (12 semanas), el curso
de Matematicas I del Programa CIU, estuvo constituido por 9 secciones de un
aproximado de 24 a 37 alumnos cada una. A lo largo del trimestre en todas
las secciones se trabajé con dos Proyectos para un descubrimiento correspon-
dientes al capitulo 1: Fundamentos, dellibro de Precilculo de Stewart, Redlin
y Watson (2006). Estas actividades fueron realizadas en las horas correspon-
dientes a la clase de practica y aplicadas segtin la programacién establecida.
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Marco Metodolégico

El disefio metodolégico que se presenta describe el proceso de confor-
macién y desarrollo de actividades con los GIH de cada seccién selecciona-
da, clasificado en cinco etapas fundamentales: Instrumento de evaluacién 0
(prueba diagnéstico), Conformacion de GIH, Resolucién de problemas por
los GIH, Percepcién estudiantil sobre el trabajo con GIH y Aplicacién del
instrumento y andlisis de datos.

Conformacion y desarrollo de actividades con los GIH de cada
seccion

De las ocho secciones del curso de Mateméticas I del programa CIU, en
el periodo lectivo previamente mencionado, sélo tres (Sec. 1, Sec. 6 y Sec. 7)
incorporaron a sus actividades de practica la conformacién de Grupos Inte-
ligentes Homogéneos, principalmente por la naturaleza experimental de la
metodologfa. Inicialmente la propuesta fue presentada al grupo de profesores
que impartirfan el curso en las reuniones de planificacién.

Parte de la metodologia seguida en este estudio corresponde a la con-
formacién y desarrollo de actividades con los GIH de cada curso (Malatesta y
Quintana, 2007). A fines de que el lector pueda tener la mejor aproximacién
posible, a cada uno de los procesos previamente mencionados, esta seccién
estard dedicada a presentarlos segtin las siguientes etapas:

Etapa I: Instrumento de Evaluacion 0 (Prueba Diagndstico)

El disefio y aplicacién de una prueba diagndstico, en este caso, tuvo
como finalidad verificar conocimientos previos (veraces o no) en una sec-
cion de 24 estudiantes (Sec. 7), de las tres secciones consideradas en este
estudio. Dicha prueba estuvo compuesta de 10 problemas extraidos del libro
Precdlculo de Stewart, Redlin y Watson (2006), que abarcan todo el contenido
del curso: Niimeros reales, exponentes y radicales, expresiones algebraicas,
expresiones racionales, ecuaciones, desigualdades, rectas. Los estudiantes
debieron escoger sélo 5 problemas para contestar en un lapso de 45 minutos.

Considerando que la evaluacién es de tipo diagnéstico, los resultados
serdn expresados iinicamente en términos del niimero de respuestas correc-
tas, es decir, tanto el procedimiento utilizado como la respuesta deben ser
correctos. Los datos obtenidos fueron expresados en el siguiente histograma.
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INSTRUMENTO DE EVALUACION 0

Poblacién
SN WAW %Y

GRC 1RC 2IRC 3RC 4RC S5RC
Respuestas Correcias

Figura 4 Datos arrojados por el Instrumento de Evaluacién 0

Del histograma anterior se desprende que un 33.33 % de los estudiantes
no lograron contestar problemas correctos; mientras que otro 33.33 % de es-
tudiantes contestaron hasta 2 problemas correctos. El resto de los estudiantes
lograron contestar correctamente entre 3 y 4 problemas, evidenciando una
clara diferencia respecto a la cantidad de estudiantes involucrados en los
dos casos anteriormente descritos. Cabe mencionar que aunque el anterior
era un resultado esperado —dado el perfil de los estudiantes participantes
en el programa-, la prueba diagndstico permitié detectar deficiencias en el
planteamiento correcto y resolucién de ecuaciones lineales.

Etapa II: Formacion de GIH

Esta etapa tuvo como finalidad clasificar a los estudiantes en los llamados
Grupos Inteligentes Homogéneos, para luego desarrollar las actividades del
curso utilizando el trabajo cooperativo. Para tal fin, en la segunda semana
de actividades se aplicé a las tres secciones de estudio el test de Inteligencias
Multiples descrito en el marco tedrico, el cual permitié reconocer ciertas
habilidades de los estudiantes en cada una de las inteligencias descritas en
el modelo de Gardner (1983).

Etapa III: Resolucion de problemas por los GIH

Pudiendo estratificar las distintas secciones en funcién de los GIH, la
tercera etapa de esta investigacion se inici6 asighando a cada GIH un Proyecto
para un descubrimiento (Stewart, Redlin y Watson, 2006).
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El trabajo realizado por cada grupo fue entregado y discutido como
talleres en las horas correspondientes a la préctica del curso, justo en la no-
vena semana del trimestre. Del andlisis de las soluciones entregadas por los
estudiantes y de las conversaciones mantenidas con los profesores encarga-
dos de los cursos (Garcia y Quintana, respectivamente); se desprendié que:

*  Todos los grupos de cada una de las secciones con las que se trabaj6
entregaron las actividades en el dfa acordado.

) El 90% de los jévenes que participaron en la actividad, presentaron
opiniones positivas sobre la misma. Mientras que un 10% manifest6
que preferia trabajar en solitario o no trabajar en la actividad.

*  Los GIH cuyos test de inteligencia arrojaban un mayor puntaje en la
Inteligencia Interpersonal y un puntaje menor en la Inteligencia Logico
Matemadtica, obtuvieron mejores calificaciones en la evaluacién de la
actividad.

*  Los GIH cuyos test de inteligencia arrojaban un mayor puntaje en la
Inteligencia Légico-Matematica, obtuvieron las menores calificaciones
en la evaluacién de la actividad.

Etapa IV: Percepcion estudiantil sobre el trabajo con GIH

El instrumento de valoracién aplicado fue una encuesta de percepcion
que permitié a los estudiantes expresar opiniones acerca del desarrollo de las
actividades del curso y de la ensefianza que reciben en el mismo, en términos
de algunas estrategias diddcticas para el desarrollo de las IM.

La encuesta estd estructurada con 50 items o proposiciones, distribuidos
en 6 variables de la siguiente manera: 18 {ftems recogen datos para obtener
una visién genérica sobre la actuacién docente durante el curso. Luego, 6
items fueron disefiados para recolectar informacién sobre la aplicacién del
test de IM, mientras que 11 estdn destinados para obtener opiniones sobre las
actividades realizadas con los GIH. Ademds, la informacién pertinente a la
auto-evaluacion del estudiante y del libro usado para el curso, fue recolectada
en 4y 6 {ftems respectivamente. La encuesta se completa con 5 proposiciones
para obtener opiniones generales sobre el curso.

La ponderacién asignada a cada proposicion es del 1 (deficiente) al 5
(excelente) y se agreg6 una opcion en caso que el estudiante considere que
alguna de las caracteristicas no se aplique (NA). A continuacién se muestran
algunos de los ftems correspondientes a la encuesta:

1.  Opinién sobre la actuacién docente:

*  Expuso claramente el programa al inicio del curso.
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*  Informé con precisién sobre el proceso de evaluacion.
¢ Le dedica el tiempo apropiado a cada tema.
*  Logra comunicarse efectivamente con el estudiante.
*  Orienta sobre el uso del libro de texto.
*  El contenido de los exdmenes se corresponde con lo explicado en
clase.
2. Apreciacién general:
+  Evalte el desempeno global del profesor.

3. Opinidn sobre la aplicacién del test de IM:
¢ (Tenia conocimiento previo sobre la Teoria de Inteligencias Multi-
ples?
¢ El test de Inteligencias Muiltiples le permitié conocer algunas de
sus habilidades cognitivas.

*Los ftems del test de IM fueron fdcilmente interpretados.

*  Antes de la aplicacién del test, su concepto de Inteligencia estaba
relacionado con su rendimiento académico.

* (Qué tanto avalaria la aplicacién del test de IM en cursos de Mate-
maética?
4. Opinién sobre los talleres con GIH:

* ;Tenia conocimiento previo sobre la estrategia cognitiva de forma-
cién de grupos cooperativos?

+  ¢Se sinti6 a gusto siendo miembro de su GIH?

»  El trabajo cooperativo en las actividades de practica fue ttil para
su aprendizaje en el curso.

*  ;Cémo evaluaria su desempefio como miembro de su GIH?

¢ ;Quétanto avalaria la conformacién de GIH para actividades prac-
ticas en cursos de Matemaética?

¢ ;Qué tanto avalaria el disefio de Talleres para GIH en su clase de
préctica?
¢ Asignele un puntaje a su GIH.

5. Autoevaluacién del estudiante:

*  Preparacion previa para cursar esta asignatura.
*  Dedicacién de tiempo y esfuerzo a este curso.
*  Disponibilidad de libros, gufas y materiales.
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e (alificacién que espera obtener al final del curso.

6.  Opinién sobre el libro del curso:
»  Facilidad de lectura y comprensién del contenido del libro.
»  Calificacién que espera obtener al final del curso.
*  Existe correspondencia entre el programa y el libro del curso.
* Adecuada presentacién y desarrollo de los contenidos del libro.

* Los significados de objetos matemadticos presentes en el libro se
corresponden con el significado que tenfas formado sobre estos objetos.

*  Asignele un puntaje al grado de dificultad del contenido del libro
sugerido para el curso.

*  ;Qué grado de importancia tiene para usted el uso de este libro en
el curso?

7. Opinién sobre el curso:

*  Contribuye significativamente a su iniciacién en el sistema univer-
sitario nacional.

»  Existe equilibrio entre la teorfa y la préctica del curso.

»  El esfuerzo requerido se corresponde con el contenido del curso.
* Lacantidad de contenidos es asimilable en un trimestre.

*  Asignele un puntaje al grado de dificultad del curso.

La encuesta de percepcién estudiantil fue aplicada en forma individual a
los 82 estudiantes que conforman la poblacién de muestra. Una vez obtenida
la informacién requerida, se llevé a cabo el procesamiento y andlisis de los
datos. En tal sentido, se trabajé con media aritmética y relaciéon porcentual
para englobar los resultados por curso y por variable segtn el instrumento
de valoracién. Los datos que se muestran en la siguiente figura corresponden
a la media aritmética. (ver Figura 5 en la siguiente pdgina)

Finalmente, de las comparaciones entre los resultados obtenidos en la
Figura 5 cabe destacar (a) la alta valoracién de que los estudiantes tienen sobre
el curso y sobre el libro de texto utilizado (cfr. Dunia y Garcia Valldecabres
(2007)), y (b) la aceptacién y positiva evaluacion (entre 3,2 y 3,7 puntos) que
los estudiantes asignaron a las variables Aplicacién del test IM y Opinién
sobre los talleres con GIH.
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Figura 5 Percepcion de los estudiantes sobre el trabajo hecho en el curso.

Conclusiones y recomendaciones

Considerar la formacién y desarrollo de actividades con Grupos In-
teligentes Homogéneos ofrece -entre otras cosas- la posibilidad de que los
educadores identifiquen atributos o deficiencias en cada una de las capaci-
dades intelectuales de los estudiantes; lo cual podria ser un indicador para
mejorar o modificar los métodos de instruccién, herramientas y estrategias
did4cticas en un curso.

Se puede decir que uno de los resultados mds interesantes de este trabajo
estd relacionado con el desarrollo de actividades con los GIH de cada seccién,
especificamente en la etapa de resolucién de problemas por tales grupos de
trabajo, donde se desprende que grupos con mayor puntaje en la Inteligen-
cia Légico-Matemadtica, obtuvieron menores calificaciones en la evaluacién
de la actividad. Este resultado llama poderosamente la atencién, ya que se
puede plantear la hipétesis de que Resolver de Problemas en Matematica
no depende tinicamente de un buen desarrollo de habilidades Légico-Mate-
maticas, sino también de habilidades correspondientes a otras inteligencias,
que de una u otra forma interactdan entre si al momento de solucionar un
problema. Obsérvese que muchas de las ideas y métodos utilizados en este
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trabajo pueden servir de motivacion e incentivo para futuras experiencias e
investigaciones en Educacion Matematica.

Finalmente, como se mencioné a lo largo de este trabajo, las activida-
des reportadas corresponden al periodo lectivo Septiembre-Diciembre de
2007, con el curso de Matematicas I del Programa CIU. Recientemente, en
el periodo lectivo Septiembre-Diciembre 2009, de las seis secciones abiertas
para el curso de Matematicas I del Programa CIU, cinco incorporaron el
uso de Grupos Inteligentes Homogéneos a sus actividades de practica. El
Anadlisis correspondiente al comportamiento de los GIH de este periodo y
su correspondiente comparacion con los resultados obtenidos para el grupo
Septiembre-Diciembre de 2007, es actualmente un trabajo de investigacion
en progreso.
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RESUMEN

El propésito de este trabajo es analizar qué se entiende por dlgebra escolar,
cémo se relaciona el lenguaje y el pensamiento algebraico y analizar la
iniciacién del aprendizaje del dlgebra, relacionando los procesos de genera-
lizacién y simbolizacién con el desarrollo de las concepciones de variable,
con la resolucién de problemas y con el uso de las calculadoras. Como
conclusion se obtiene la necesidad de: (a) identificar y promover el uso de
estrategias de generalizacién como actividad central del dlgebra escolar,
para cuando sea el momento propicio adquirir la simbologfa propia de la
matemadtica; (b) disefiar actividades para trabajar las variables desde sus
diferentes usos; (c) trabajar la resolucién de problemas como una forma
de identificar la necesidad del uso de variables y (d) promover el uso de
las calculadoras para desarrollar el pensamiento algebraico a través de la
comunicacion de las ideas matematicas.

Palabras clave: generalizacién, simbolizacién, desarrollo del pensamiento
algebraico, concepto de variable, resolucién de problemas.

Recibido: septiembre 2010
Aceptado: diciembre 2010
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ABSTRACT
INTRODUCTION TO THE LEARNING OF ALGEBRA
AND ITS CONSEQUENCES FOR TEACHING

The purpose of this work is to analyze what school algebra means, and
how language and algebraic thinking relate and we want to analyze the
initiation of the learning of algebra, relating the processes of generalization
and symbolization to the development of the concepts of variable, to the
resolution of problems and to the use of calculators. In conclusion we ob-
tain the need of: ( a) identifying and promoting the use of generalization
strategies as a central activity of school algebra, waiting for the propitious
time to purchase the symbology of mathematics, (b ) designing activities
to work the variables from their different uses, ( c) working the resolution
of problems as a way of identifying the need for the use of variables and (
d ) promoting the use of calculators to develop algebraic thinking through
the communication of the mathematical ideas.

Keywords: generalization, symbolization, development of algebraic
thinking, concept of variable resolution of problems.

RESUME
INITIATION A L’APPRENTISSAGE DE L’ALGEBRE
ET SES CONSEQUENCES POUR L’ENSEIGNEMENT

Le but de ce travail est d’analyser le sens de "algebre scolaire, I'initiation
de I'apprentissage de I'algebre et la relation entre la langue et la pensée
algebraique; tout cela grace a la relation des processus de généralisation
et symbolisation avec le développement des concepts de variable, la so-
lution des problemes et l'utilisation de calculatrices. En définitive, on a
eu la nécessité de: (a) identifier et promouvoir I'utilisation des stratégies
de généralisation en tant qu’activité principale de 1’algebre scolaire, afin
d’attendre le meilleur moment pour acquérir la symbologie propre a la
mathématique; (b) créer des activités pour travailler les variables et ses
différents usages; (c) travailler la solution de problemes afin d’identifier
la nécessité d’utilisation des variables, et (d) promouvoir 'utilisation de
calculatrices pour développer le pensée algebraique a travers la commu-
nication des idées mathématiques.

Mots-clés: généralisation, symbolisation, développement de la pensée
algebraique, concept de variable, solution de problemes.
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RESUMO
INTRODUCAO A APRENDIZAGEM DA ALGEBRA
E SUAS CONSEQUENCIAS NO ENSINO

O objetivo deste trabalho é analisar o que se entende por dlgebra escolar,
e como a linguagem se relaciona com o pensamento algébrico e anali-
sar o inicio da aprendizagem da dlgebra, relacionando os processos de
generaliza¢do e simbolizagdo com o desenvolvimento dos conceitos de
varidvel, a resolu¢do de problemas eo uso de calculadoras. Em conclusado
comecga a necessidade de: (a) identificar e promover o uso de estratégias
de generaliza¢do como uma atividade central da dlgebra escolar, quando
é o momento certo para pegar a simbologia da matematica, (b) varidveis
de projeto para trabalhar atividades a partir de seus diferentes usos, (c)
a resolucgao de problemas, como forma de identificar a necessidade do
uso de varidveis e (d) promover o uso de calculadoras para desenvolver
o pensamento algébrico através da comunicagdo das idéias matemadticas.

Palavras-chave: generalizacdo, simbolizagdo, desenvolvimento do pensa-
mento algébrico, o conceito de solucdo de problemas varidvel.

(Qué es el algebra escolar?

La conceptualizacién del dlgebra escolar esta relacionada con distintos
factores. El primero de ellos es su relacién con la aritmética y la definicién
de la misma como una aritmética generalizada, lo cual presenta ciertas difi-
cultades para comprender los cambios de significado de los simbolos de la
aritmética al dlgebra, como es el caso del signo igual y de las operaciones.
Otra acepciéon muy aceptada es la del dlgebra como un lenguaje que sirve
para comunicar las ideas de la matemaética, para expresar generalizaciones a
través de simbolos. También el dlgebra se asocia a actividad, a herramienta
que se utiliza para resolver problemas y disefiar modelos matematicos.

Segtin Socas y Palarea (1997) la forma mds convencional de concebir el
dlgebra es como la rama de las matematicas que trata de la simbolizaciéon de
las relaciones numéricas generales, las estructuras matemadticas y las opera-
ciones de esas estructuras. En este sentido, el dlgebra escolar se interpreta
como “una aritmética generalizada” y como tal involucra a la formulacién
y manipulacién de relaciones y a las propiedades numéricas. Sin embargo,
las investigaciones ponen de manifiesto las implicaciones que tienen para
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el aprendizaje del dlgebra, considerar la aritmética como su antecesora; el
dlgebra no es simplemente una generalizacién de la aritmética, supone un
cambio en el pensamiento del estudiante y la dificultad para muchos princi-
piantes en la transicién desde lo que puede considerarse modo informal de
representacion y resolucion de problemas, al modo formal (Socas y Palarea,
1997; Papini, 2003).

En un estudio realizado durante cuatro afios en la década de los noventa,
con el proposito de explorar la comprensién algebraica, se pregunté “qué es
dlgebra” a un grupo de matematicos, docentes, estudiantes e investigadores
de educacién matematica, los resultados de las entrevistas se agruparon en
siete temas: 1.- Algebra es un asunto escolar. 2.- Algebra es aritmética genera-
lizada. 3.- Algebra es una herramienta. 4.- Algebra es un lenguaje. 5.- Algebra
es una cultura. 6.- Algebra es una forma de pensamiento. 7.- Algebra es una
actividad. La tendencia que se observé en las entrevistas fue la de dlgebra
es una actividad, pues el algebra emerge como una actividad, como algo
que hacer, como un drea de accién en casi todas las entrevistas (Lee, citado
por Kieran, 2004). En relacion con este resultado Kieran (2004) plantea que
las actividades del dlgebra escolar son de tres tipos: generacionales, trans-
formacionales y de global/meta nivel. Las actividades generacionales son
aquellas que involucran la formacién de expresiones y ecuaciones objetos
del dlgebra. El foco de estas actividades es la representacion e interpretacion
de situaciones, propiedades, patrones y relaciones. Las actividades transfor-
macionales incluyen factorizaciones, ampliaciones, sustituciones, adiciéon y
multiplicacién de expresiones polindmicas, productos notables, soluciéon
de ecuaciones, simplificacion de expresiones y trabajo con expresiones y
ecuaciones equivalentes. Las actividades de global / meta nivel son aquellas
donde el dlgebra es utilizada como una herramienta, como son la solucién
de problemas, modelacién, estructuras notables, estudio de cambios, gene-
ralizacion, relaciones analiticas, pruebas y predicciones.

Para Papini (2003) el dlgebra puede considerarse desde dos dimensio-
nes. Desde la dimensién de instrumento se usa como una herramienta para
resolver problemas tanto intramatemdticos como extramatemaéticos. Desde la
dimensién de objeto como un conjunto estructurado (pardmetros, incégnitas,
variables, ecuaciones, inecuaciones y funciones) que tiene propiedadesy que
se trata de modo formal con distintas representaciones (escrituras algebraicas,
graficos, etc.).

Para Cedillo (1999) el dlgebra escolar puede concebirse como el estudio
de las reglas de la manipulacién simbélica complementado con el desarrollo
de habilidades para usar eficientemente las representaciones algebraicas,
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tabular y gréfica de las funciones como herramienta para expresar y justificar
las generalizaciones y plantear y resolver problemas.

1. Para MacGregor (2004, p. 318) gran parte de la comunidad de educacién
matemadtica acepta que el dlgebra:

2. Esuna parte necesaria del conocimiento general de miembros de una
sociedad democratica y educada.

3. Esunprerrequisito para futuros estudios de matemaéticas, ciertos cursos
de una educacién superior y muchos campos de empleo.

4. Esun componente crucial de la alfabetizacién matemadtica, en el cual se
basa un futuro tecnolégico y el progreso econémico de la nacién.

5. Esun camino eficiente para resolver ciertos tipos de problemas.

6. Promueve la actividad intelectual de generalizacién, pensamiento or-
ganizado y razonamiento deductivo.

Desarrollo del pensamiento algebraico

El objetivo del dlgebra escolar es desarrollar el razonamiento o pensa-
miento algebraico. El razonamiento algebraico o pensamiento algebraico con-
siste en un proceso de generalizacién para formular expresiones algebraicas
o patrones, ecuaciones y funciones, el cual utiliza el lenguaje algebraico y su
simbologia en busca de precisién; para luego resolver problemas y disefiar
modelos matemaéticos, tanto dentro de la propia matemdtica como fuera de
ella en otras dreas del conocimiento y en situaciones reales de la vida cotidiana.

Para MacGregor (2004) el razonamiento algebraico implica analisis
de situaciones reales, formulacién de relaciones criticas como ecuaciones,
aplicacion de técnicas para resolver las ecuaciones, e interpretacion de los
resultados; y en cambio lo que algunos estudiantes parcialmente aprenden
es una coleccién de reglas a ser memorizadas y trucos a ser ejecutados, que
no tienen coherencia 16gica, muy poca conexién con aprendizajes aritméticos
previos, y ninguna aplicacién en otros asuntos escolares o en el mundo fuera
de la escuela.

El lenguaje algebraico es un instrumento del pensamiento algebraico,
el cual se desarrollard en la medida que se domine el lenguaje algebraico.
La escuela, especificamente el docente, juega un rol fundamental al ofrecer
oportunidades de interactuar con este lenguaje y de recibir retroacciones que
permitan producir nuevos significados (Papini, 2003).
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De manera andloga a como plantea Beyer (2006) la definicion de lenguaje
matematico, el lenguaje algebraico es aquel que una persona utiliza para trans-
mitir las ideas algebraicas a otras personas y se caracteriza mediante diversas
dimensiones como son la verbal, la simbdlica y la grafica. Los elementos de
este lenguaje comtinmente son llamados expresiones algebraicas, férmulas,
ecuaciones, inecuaciones, funciones y sirven para resolver problemas y mo-
delar matematicamente distintas situaciones.

La creacién del lenguaje algebraico permite estudiar los conjuntos
numéricos paralelamente al trabajo operativo con los mismos. El lenguaje
algebraico es un instrumento de estudio de las propiedades de los ntimeros,
las cuales a su vez permiten transformar y crear nuevas expresiones alge-
braicas (Papini, 2003).

El lenguaje algebraico presupone actos de generalizacién y abstraccion,
se utiliza para comunicar y producir nuevo conocimiento matemadtico. El
lenguaje algebraico puede ser usado de manera abstracta y descontextuali-
zada para transformar expresiones algebraicas sin referirse constantemente
a los objetos que estas simbolizan; pero al mismo tiempo la estructuraciéon
del algebra se basa en el contexto numérico y por lo tanto depende de las
relaciones y propiedades numéricas (Papini, 2003).

Filloy (1999) estudi6 la adquisicién del lenguaje algebraico trabajando
sobre dos estrategias globales: .- la de modelaje de situaciones “mds abstrac-
tas” en lenguajes “mds concretos”, para desarrollar habilidades sintdcticas;.-
la de produccién de cédigos para desarrollar habilidades de resolucion de
problemas. Uno de los primeros resultados del estudio indica que hay una
relacion dialéctica entre los avances sintdcticos y los semdnticos, que el avance
de una componente supone el avance de la otra.

Por otra parte el desarrollo del pensamiento algebraico conlleva al de-
sarrollo de ciertas competencias algebraicas:

“1. Habilidad para pensar en un lenguaje simbdlico, comprender el
dlgebra como una aritmética generalizada y como el estudio de las estruc-
turas matematicas. 2. Habilidad para comprender igualdades y ecuaciones
de dlgebra y aplicarlas dentro del conjunto de la solucién de problemas del
mundo real. 3. Habilidad para comprender relaciones de cantidades a través
de patrones, definicién de funciones y aplicacién de modelos mateméticos”
(Crawford, citado por MacGregor, 2004, p. 314).
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Aprendizaje y ensefianza del dlgebra

Plantea MacGregor (2004) que en el siglo XXI los estudiantes seguirdn
aprendiendo el uso de los simbolos, la notacién, férmulas, ecuaciones, inecua-
ciones, funciones y gréficas. Todos los estudiantes deben ser capacitados para
abordar problemas numéricos usando variables, férmulas y ecuaciones como
un lenguaje para comunicarse con la tecnologia. Debe haber un énfasis en
aprender por medio de la solucién de problemas en vez de practicando pri-
mero técnicas de manipulacién y luego tratar de aplicarlas a los problemas.

Para MacGregor (2004, p. 325) los conocimientos bdsicos de dlgebra
capacitardn a los estudiantes para: - sentirse seguros sobre su habilidad
para interpretar informacién expresada en notacién algebraica; - reconocer
estructuras y patrones matematicos y comprender que el dlgebra se usa para
expresar tales generalidades; - interpretar y usar férmulas; - saber cémo las
férmulas son relativas y derivadas de conjuntos de datos; - comprender las
relaciones entre funciones y graficas; - conocer al menos cualitativamente
algunas propiedades importantes de las funciones, y las implicaciones para
manejar asuntos financieros personales, para entender cuestiones ambien-
tales y para hacer juicios sobre planes y politicas en muchos campos de
los negocios y el gobierno; - comprender cémo pueden usarse notaciones
y representaciones para modelar ciertas situaciones y resolver problemas;
.- comprender operaciones aritméticas mds profundamente para lograr un
alcance mds seguro de las ideas matemadticas bdsicas; - usar herramientas
tecnoldgicas; .- experimentar el placer de hacer experimentos matemadticos
haciendo conjeturas, probéndolas en un nivel apropiado y convenciéndose
ellos mismos y a otros de que estdn en lo correcto.

Para Torres y otras (2002) es a partir del trabajo numérico y geométrico
en diferentes contextos que los estudiantes pueden, a través de su experiencia,
encontrarle sentido al lenguaje simbélico y asf iniciarse en el dlgebra. Ademas,
al enfrentarse a este trabajo los estudiantes tienen una actitud méds positiva
hacia las matematicas, mostrdandose mds dispuestos, mds participativos y
maés seguros de su propio trabajo.

Para llegar a una construccién de la sintaxis algebraica Torres y otras
(2002) plantean el uso de los modelos como herramientas de traduccién entre
los distintos lenguajes: natural, geométrico, grafico, numérico. Adoptando la
concepcién de modelaje que conjuga dicha traduccién al lenguaje algebraico
y que da sentido y significado en un contexto concreto a los objetos y ope-
raciones, y la separacién de estos objetos y operaciones de los significados
mads concretos a un nivel puramente sintactico.
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En cuanto al proceso de generalizacién, el Grupo Azarquiel (1993)
plantea que el establecimiento de proposiciones, la resolucién de problemas
y otras muchas formas de “hacer matemdticas” requieren a menudo proce-
sos de generalizacién. Lo que proporciona en muchos casos mayor potencia
al lenguaje algebraico con respecto al lenguaje natural es, precisamente, la
posibilidad de expresar lo general utilizando simbolos. Los simbolos y las
reglas usuales para utilizarlos aumentan su funcionalidad, permiten expre-
sar las relaciones con mayor precisién y simplicidad, y mezclar informacién
sobre distintas relaciones. Una de las vias por las que un principiante puede
encontrarse con el dlgebra, y quizd de las mds naturales y constructivas, es
precisamente el trabajo con situaciones en las que debe percibir lo general y,
sobre todo, expresarlo (Grupo Azarquiel, 1993).

Los procesos de generalizacion, y sobre todo aquellos que tienen relacién
con el dlgebra, permiten una division en fases que conviene también desde
el punto de vista didéctico (Mason y otros, 1985; Grupo Azarquiel, 1993).
Como primera aproximacién se puede distinguir entre, por una parte, la
vision de la regularidad, la configuracién definitiva, el proceso, y por otra
su expresion. Desde el punto de vista del dlgebra, esta expresion debe tender
a ser simbdlica, y por ello escrita. Por tanto, se considera que el proceso de
generalizacion requiere tres pasos bien diferenciados: a) la vision de la regu-
laridad, la diferencia y la relacién entre las partes; b) su exposicion verbal; c)
su expresion escrita, de la manera mds concisa posible. Mds alld de la visién
y de su expresién, en el proceso de generalizacion se busca la observacién
critica, la cual implica andlisis, realizar comparaciones y hacer conjeturas;
luego la verbalizacion de las observaciones de forma que un compariero o
compafiera entienda la explicacién o que pueda llegarse a un consenso en el
aula sobre lo que se trata de explicar; y por dltimo la escritura, en donde es
central el proceso de simbolizacion.

Lannin (2003) encontré que algunas de las estrategias que los estudiantes
emplean para generalizar una situacién son: - la de contar el atributo desea-
do en una representacién de la situacién, - la de recursién, construyendo la
secuencia de términos; - la de objeto entero, usando una porcién como una
unidad para construir una unidad més grande y utilizar multiplos de la uni-
dad; - la de contexto, construyendo una regla sobre la base de una relaciéon
que es determinada de una situacion; - la adivinar y chequear una regla sin
argumentar por qué puede funcionar; - la de ajustar a la razén de cambio
constantes usandola como un factor multiplicador.

Mason (1999) plantea que la capacidad para detectar patrones y expresar
generalidad estd presente en los nifios y nifias desde su ingreso a la escuela.
Esta capacidad necesita refinarse y agudizarse, extenderse y desarrollarse.
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Permitir a los estudiantes desarrollar ejemplos que expresen generalidades
les dard experiencia para darle sentido al uso de las variables.

Para Ursini y otros (2005) la ensefianza del dlgebra escolar se caracteriza
por la introduccién de las variables para representar niimeros; y si bien los
estudiantes desde la escuela primaria han trabajado con las letras en férmulas
geométricas, es en la escuela secundaria cuando las letras surgen con mayor
frecuencia en contextos algebraicos donde se espera que los estudiantes
aprendan a interpretarlas como incégnitas o como niimeros indeterminados
dependiendo de la situacién en que aparecen. Segtin ellos los resultados de
numerosas investigaciones han reportado que la mayoria de los estudiantes
tienen serias dificultades para desarrollar una comprensién y una manipu-
lacién adecuada del uso de las letras en dlgebra. Desde esta perspectiva han
trabajado en el dlgebra de secundaria y han definido el modelo de tres usos
de la variable, llamado modelo 3UV, el cual plantea:

1.  Lavariable como niimero general, el cual representa una situacion ge-
neral. Se utiliza para reconocer patrones, hallar reglas, deducir métodos
generales y describirlos; representan cantidades indeterminadas que no
se pueden, ni es necesario, determinar, y se manipulan sin necesidad
de asignarle valores especificos a la variable. Exige la simbolizacién de
situaciones generales, reglas y métodos dados o construidos por quien
aprende.

2. Lavariable como incégnita especifica, la cual debe identificarse como
algo desconocido que se puede determinar y operar para hallar su valor
especifico.

3. Lavariable en una relacién funcional, en la cual hay que reconocer que
existe una correspondencia entre los valores de dos variables involucra-
das. Esta relacién puede involucrar informacién presentada en forma
verbal, en una tabla, con una gréfica o en forma analitica.

Para que los estudiantes puedan usar las variables en estas tres formas
deben desarrollar las siguientes capacidades bdsicas (Ursini y otros, 2005):
.- operar con las variables realizando cdlculos sencillos; .- comprender las
operaciones con las variables y el por qué de los resultados obtenidos; .- darse
cuenta de la importancia de ser capaz de usar las variables para modelar
matemdticamente distintas situaciones; .- diferenciar los distintos usos de las
variables en dlgebra; .- pasar con flexibilidad entre los distintos usos de las
variables; .- integrar los diversos usos de las variables como caras distintas
de un mismo objeto matematico, que se utilizan dependiendo de la situacién
particular.
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Para tener éxito en situaciones que involucran los tres usos de las va-
riables es necesario lograr los objetivos planteados en el Cuadro 1(Ursini y

otros, 2005):

Cuadro 1
Objetivos a lograr en situaciones que involucran variables
Usos Reconocer Interpretar Deducir Simbolizar
Deducir
Interpretar reglas
Reconocer P gasy
la variable métodos . .
patrones, K o Simbolizar
simbdlica generales .
. reglas enunciados,
Ntdmero . como la en los
y métodos L reglas o
general e representacion problemas, 2
en familias . . métodos
de una entidad mediante
de . . generales.
roblemas general manipulacién
P ’ indeterminada. de la variable
simbdlica.
Deducir la Simbolizar
Reconocer la | Interpretar cantidad cantidades
presencia de | la variable desconocida descono-
algo simbdlica que que aparece cidas
desconocido | aparece en en una reconocidas
Incégnita | que se una ecuacion ecuacibnoen | enuna
puede como la un problema, | situacién
determinar representacion mediante especifica y
en los de un valor operaciones utilizarlas
problemas. determinado. algebraicas y para plantear
aritméticas. ecuaciones.
Interpretar las
Reconocer variaciones . .
Simbolizar
la correspon- | de una de las una relacién
dencia entre | variables o de .

. . . funcional
Relacién | variables ambas variables mediante
Funcio- relacionadas | involucradas P

- . andlisis de la
nal en distintos en la relacién . -
. informacién
representa- funcional, del
ciones en cualquier
- - problema.
utilizadas. representacién
utilizada.
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La mayoria de los estudiantes necesitardn muchas experiencias en
interpretacién de relaciones entre cantidades en una variedad de contextos
problema antes de que puedan trabajar significativamente con variables y
expresiones simbdlicas. Una comprensién de los significados y de los usos
de las variables se desarrolla gradualmente mientras los estudiantes crean y
usan expresiones simbdlicas y la relacionan con representaciones verbales,
tabulares y graficas. Las relaciones entre cantidades usualmente pueden
expresarse simbdlicamente en mds de una forma, dando oportunidad a los
estudiantes de examinar la equivalencia de varias expresiones algebraicas
(National Council of Teachers of Mathematics, 2000).

Para mejorar la manipulacién simbélica de los estudiantes hay que
darles muchas oportunidades de experimentar con cantidades en diferentes
contextos para que desarrollen su comprensién inicial del significado y los
usos de las variables, y su habilidad para asociar expresiones simbélicas con
contextos problema. Ellos adquirirdn fluidez si comprenden las relaciones de
equivalencia y tienen facilidad con el orden de las operaciones y las propie-
dades distributiva, asociativa y conmutativa (National Council of Teachers
of Mathematics, 2000).

Los estudiantes pueden enfocarse en los usos de las funciones para
modelar patrones de cambios cuantitativos utilizando computadoras y
calculadoras graficas, especificamente la tecnologia los ayuda a producir
representaciones graficas, realizar cdlculos complejos y probar algunas con-
jeturas mds facilmente que con los métodos de lapiz y papel. Los estudiantes
pueden aprender las fortalezas y debilidades de varios métodos comprobando
la equivalencia de las expresiones, en algunos casos la equivalencia puede
demostrarse geométricamente (National Council of Teachers of Mathematics,
2000).

Una actividad para comenzar a generalizar es la construccién de expre-
siones algebraicas de la forma general de distintos niimeros, iniciando con los
conocidos nliimeros pares y niimeros impares, se puede presentar los niimeros
pares e irlos ubicando en orden con los niimeros naturales a través de la idea
de un contador, el nimero natural (n), para construir las expresione n'y 2n+1.
Luego se puede trabajar con la forma general de otros niimeros como los
triangulares (n/(n+1))/2, cuadrados n?, rectangulares (n(n+1)), pentagonales
(n(3n-1))/2, relacionando de esta forma contextos aritméticos y geométricos.
También se pueden construir expresiones algebraicas de ntimeros poliédri-
cos, los cuales representan cubos, pirdmides triangulares y cuadrangulares
(Socas y otros, 1996). Existen muchos recursos disponibles como textos de
diddactica del dlgebra, textos, revistas y folletos de difusién de la matematica,
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en donde los docentes pueden obtener informacién para disefiar actividades
de generalizacién en contextos aritméticos y geométricos.

Una vez que se han trabajo actividades de generalizacién y se ha
adquirido el concepto de variable como patrén y ademds se han observado y
verbalizado los nuevos significados de los simbolos, comienza el trabajo con
las ecuaciones.

Para trabajar con las ecuaciones Socas y otros (1996) proponen comen-
zar a trabajar con su construccién e iniciar su ensefianza basandose tanto en
contextos intramatemadticos de la aritmética y de la geometria, como extrama-
temadticos de situaciones reales. Esto con el objetivo de adquirir el concepto
de variable como incégnita.

Hay varias formas de construir una ecuacién. Una forma es basandose
en la aritmética, proponiendo una identidad aritmética que permita intro-
ducir el concepto de incognita. Se pueden plantear otras situaciones tanto in-
tramatemadticas como extramatematicas donde sea necesaria la construcciéon
de ecuaciones y asi ayudar a los estudiantes a comprender el significado
de las incégnitas. Sélo luego de la construccién de ecuaciones se trabaja
la resolucién de las mismas, se busca que a través de distintos modelos se
comprenda la estructura de la ecuacién y su construccién para su posterior
resolucién. Algunos de estos modelos son: 1.- Modelos con despeje, como el
de la balanza, de compartimientos, de grafos lineales, de grafos de bloques.
2.- Modelos sin despeje, como el de aproximacién lineal y el método gréfico.
Cada modelo tiene un énfasis en particular el cual es discutido en el Cuadro
2 (Serres, 2006).

Cuadro 2
Modelos de resolucién de una ecuacién de primer grado con una incégnita

Modelos Recomendado en caso de:
Ecuaciones lineales de la forma x+a= b, soluciones
Balanza
naturales.
.. Ecuaciones lineales de la forma ax+b=cx+d, soluciones
Compartimientos
naturales.
Grafo Lineal Ecuaciones lineales de la forma ax+b=c, soluciones
reales. Sirve para discutir prioridad de las operaciones
Grafo Por Bloques matematicas.

132 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion, Afio 12, No. 1, junio 2011



Iniciacién del aprendizaje del dlgebra y sus consecuencias para la ensefianza

Trabajo por tanteo sistematico. Se comienza con el
valor cero, se sigue con el valor uno y se analiza qué
ocurre (la diferencia aumenta, disminuye, es negativa,
es cero siempre)

Aproximacién Lineal

Sistema de ecuaciones, para discutir el significado de
la solucién: -interseccién en un punto (x,y), en ningtn
punto, en todos los puntos-. Y para relacionar con el
estudio de funciones afines.

Graéfico

Herndndez y Andonegui (2003) en una experiencia con estudiantes de
sexto grado (edades entre 11 y 12 afios) encontraron que con el trabajo via el
tanteo sistemadtico y luego con un soporte concreto como la balanza, se apoya
al estudiante en el proceso de despeje de la incognita, y a partir de este trabajo
se procede con las operaciones algebraicas de despeje la cuales imponen la
manipulaciéon simboélica. Lo resultados de su experiencia evidencian que
los aprendizajes obtenidos por los estudiantes fueron: .- reconocimiento del
cardcter bidireccional del signo igual. -reconocimiento de la equivalencia de
los miembros de una igualdad, incluyendo aquellos donde se involucran
nimeros y letras y advirtiendo la diferencia entre estos tltimos. -reconoci-
miento de la convencién establecida entre un niimero y la incégnita cuando
estdn escritos de la forma 4x. -identificacién de las operaciones y sus inversas.
También Torres y otras (2002) plantean que el modelo de la balanza es potente
para avanzar en el concepto de igualdad como una relacién de equivalencia,
mads alld de la idea que se maneja en aritmética y que reduce su significado
a ejecutar una operacion.

En el estudio de Filloy (1999), se contemplé la resolucién de ecuacio-
nes, clasificindolas como ecuaciones aritméticas (de la forma Ax+-B=C) y
ecuaciones no-aritméticas (de la forma Ax+-B=Cx+-D, donde A, B, C y D son
ntmeros particulares dados); y el proceso de abstraccién de las operaciones
de la incégnita, a partir del uso de un modelo concreto en la resolucién de
ecuaciones, especificamente un modelo geométrico y el modelo de la balanza.

El estudio afirma que el paso de las ecuaciones aritméticas a las no
aritméticas no es inmediato, depende de la construccién de ciertos elementos
de sintaxis algebraica que se lleva a cabo sobre la base de un conocimiento
aritmético bien consolidado y sélo es posible si se logra romper con algunas
nociones que pertenecen al dominio de la aritmética. Por ejemplo, la nocién
aritmética de la igualdad donde el miembro izquierdo de una ecuacién co-
rresponde a una secuencia de operaciones que se realizan sobre niimeros y
el miembro derecho es el resultado de haber ejecutado dichas operaciones.
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Dicha nocién no se puede aplicar a una ecuacién no aritmética, ya que su
resolucién involucra operaciones de la incégnita, las cuales son operaciones
no aritméticas. Es necesario que las ecuaciones no aritméticas estén provistas
de algtn significado para que dichas operaciones puedan llegar a tener algtn
sentido para las y los estudiantes y asi puedan llevar a cabo un proceso de
resolucién.

En cuanto a los modelos utilizados para operar las incégnitas el modelo
geométrico consiste en comparar las dreas de rectangulos, cuyos lados repre-
sentan la incégnita y los coeficientes de una ecuacién de la forma Ax+B=Cx,
y A, B y C son enteros positivos con C>A.Y el modelo de la balanza consiste
en la reduccién iterada de los objetos de peso desconocido (la incégnita) de
una balanza de dos platillos, manteniendo el equilibrio, hasta eliminar todos
los objetos de este tipo de uno de los platillos, igual que en el modelo geomé-
trico la ecuacién propuesta es de la forma Ax+B=Cx, y A, B y C son enteros
positivos con C>A. Una vez dominado el uso de los modelos para la ecuacién
de la forma Ax+B=Cx se proponen ecuaciones mds complejas (Ax+B=Cx+D;
Ax-B=Cx+D Ax-B=Cx-D) a fin de observar los procesos de abstraccién de las
operaciones con incégnitas en distintos modelos.

En este proceso de abstraccién de las operaciones con incognitas se
detectaron los siguientes fendmenos: 1.- Pérdida momentanea de destrezas
adquiridas acompafiadas de la presencia de operatividad aritmética. 2.- Mo-
dificacién de la nocién aritmética de ecuacion. 3.- Uso de c6digos personales
para indicar acciones ya realizadas y por realizar sobre los elementos de la
ecuacion en el proceso de resolucion. 4.- Arraigo al modelo (aun en casos muy
complejos de representar). 5.- Desprendimiento del modelo, transfiriendo
la operatividad sobre los coeficientes a la operatividad de los términos que
incluyen incégnitas, esto es, la operacién defectuosa de la incégnita. 6.- Pre-
sencia de obstrucciones propias de cada modelo. 7.- Reconocimiento de la
diversidad del tipo de ecuaciones de primer grado, a través de los modelos.

Estas recomendaciones sirven de orientacién a los docentes en la deci-
sién de cudl es el modelo mds apropiado de utilizar en cada momento de la
instruccién del tema de ecuaciones: si se estd comenzando con el tema y se
quiere discutir el nuevo significado del signo igual, si se estd trabajando ecua-
ciones aritméticas o no aritmética, con soluciones en los distintos conjuntos
numéricos, si se estd relacionando la solucién de sistemas de ecuaciones con
la graficacién de funciones.

En cuanto a la resolucién de problemas de enunciado, el Grupo Azar-
quiel (1993) plantea que es preciso trabajar la resolucién de estos problemas
como otra forma de construir ecuaciones y adquirir el concepto de variable
como incognita, pues para resolver este tipo de problema se necesita desarro-
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llar el concepto de incognita, hacer determinadas generalizaciones, establecer
relaciones cuantitativas entre datos e incégnitas del problema, utilizar ade-
cuadamente los simbolos, y finalmente establecer la ecuacién o ecuaciones
adecuadas y resolverlas, interpretando después las soluciones obtenidas.

Para resolver problemas verbales aritméticos-algebraicos Filloy (1999)
considera tres métodos: 1.- El método cartesiano (MC) considerado el método
algebraico por excelencia; en cuyo proceso de resolucion se representan las
incdgnitas del enunciado del problema mediante una expresién algebraica,
para luego traducir el texto del problema a una serie de relaciones alge-
braicas que conducen a ecuaciones, cuya solucién, mediante un regreso en
la traduccién, arrojan la solucién del problema. 2.- El método de inferencias
analiticas sucesivas (MIAS), més enraizado en la aritmética. La resolucion de
problemas mediante este método se da como producto de inferencias ldgicas
que actian como descripciones de las transformaciones de las “situaciones
posibles” hasta llegar a una que se reconoce como la solucién del problema.
3.- El método analitico de exploraciones sucesivas (MAES), igual que el método
anterior con mds tendencia hacia la aritmética. El proceso de resolucién de
problemas con este método comienza con la identificacién de lo que se quiere
obtener, o lo que se considera la incégnita del problema, para luego asignar
un valor numérico a dicha incégnita, considerdndolo como una solucién
hipotética. Esta representacién numérica del problema va a tener el mismo
“patrén” que el que tendria la representacién algebraica, por lo cual una vez
establecido se puede asignar la letra que juega el mismo papel que el valor
numérico hipotético usado como solucién, con lo cual se obtiene la ecuacién
algebraica del problema. Finalmente se utilizan las reglas de la sintaxis al-
gebraica para obtener el valor numérico de la incégnita, en una especie de
“verificaciéon” de la hipétesis.

Cedillo (1999) realizé una investigacién cuyos resultados sustentan
una propuesta diddctica que sugiere que es factible explotar los recursos de
las calculadoras para aprender algebra a través de su uso y sin necesidad de
partir de una instruccién basada en reglas y definiciones. Esta propuesta no
s6lo se basa en el uso de las calculadoras algebraicas sino también en el rol
del docente y las actividades de aprendizaje que este disefie, en las cuales
deben existir distintas formas de obtener o expresar la solucién de manera
de permitir el desarrollo del pensamiento algebraico de los estudiantes.

Los principios didécticos de la propuesta de Cedillo (1999) son:

1. El lenguaje se aprende a través del uso y ese aprendizaje es apoyado
por un notable sistema instruccional.
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2. Larelacién entre el docente y sus estudiantes es asimétrica. El docente es
un experto en el uso del lenguaje que desea comunicar y sus estudiantes
no manejan el lenguaje y quieren aprenderlo.

3. Lainstruccion del lenguaje se modula de manera que sintonice con el
avance lingtifstico del que aprende, respetando el ritmo de avance del
aprendiz.

4. Debe existir un conjunto de convenciones compartidas que permitan
establecer la intencién del hablante y la disposicién del que escucha.

5. Debe establecerse una base compartida para explotar las posibilidades
del contexto temporal, espacial e interpersonal.

6.  Debe disponerse de medios convencionales para establecer y recuperar
presupuestos.

Las calculadoras son un excelente medio para producir y manipular
expresiones algebraicas, pero es el docente quien decide de mejor manera
cudndo y cémo introducir las nuevas formas de expresion algebraica que
las calculadoras no entregan a los estudiantes. Otro rol del docente en esta
propuesta consiste en entender las expresiones 1o ortodoxas de sus estudiantes
y auxiliarlos en el paso de los “balbuceos” al lenguaje (Cedillo, 1999).

La calculadora exige el uso del lenguaje de las matemadticas, de los
cédigos de la aritmética y el dlgebra, juega el rol de la comunidad con quien
se comunica el aprendiz. El modelo didactico propuesto por Cedillo (1999)
consiste en el disefio de un ambiente de aprendizaje basado en el uso de la
calculadora, donde las y los estudiantes participen activamente, pues la cal-
culadora capta su interés y estimula su creatividad intelectual a la vez que
desarrolla las habilidades matemdticas orientadas a un uso apropiado de
los c6digos matemadticos y al uso del dlgebra en la resolucién de problemas.

La privacidad que brinda la calculadora hace que los estudiantes
exploren distintos acercamientos a la solucién de un problema, afinen sus
planteamientos y los hagan publicos cuando ellos lo deciden. La retroalimen-
tacién inmediata que da la calculadora y la posibilidad de explorar soluciones
siguiendo formas propias de razonamiento da lugar a producciones distintas
y a soluciones originales a un mismo problema, lo cual estimula el compartir
y discutir los hallazgos con compafieros y con el docente. El trabajo individual
con la calculadora no inhibe el trabajo colaborativo (Cedillo, 1999).

En esta propuesta el docente organiza las actividades en hojas de tra-
bajo sueltas y atiende a sus estudiantes individualmente propiciando que
logren producciones originales y que pueda seguirsele el razonamiento. La
adecuada organizacion de las actividades facilita al docente el seguimiento
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del avance de cada uno de sus estudiantes. Las distintas producciones estu-
diantiles propician un didlogo entre el docente y sus estudiantes de manera
que el docente puede tomar ese didlogo como punto de partida para nuevas
discusiones, organizar debates y discutir los aspectos mds relevantes de un
bloque de actividades, los errores que se hayan presentado y los criterios para
decidir por qué son incorrectas las respuestas (Cedillo, 1999).

Conclusiones

Las consecuencias para la ensefianza del dlgebra y el logro del desarrollo

del pensamiento algebraico segtn las investigaciones sobre aprendizaje del
lgebra son:

1.

Promover la observacién analitica y critica de generalidades y su ver-
balizacion durante el tiempo que sea necesario para luego promover la
simbolizacién de las observaciones.

Hacer preguntas abiertas (; Cudles?, ;Cémo?, ;Por qué?, ;Cudndo?) para
que a través de la discusién los estudiantes puedan identificar las forta-
lezas y limitaciones de diferentes formas de representacion (aritmética,
algebraica, gréfica, verbal) y puedan traducir una en otra con fluidez.

Identificar y promover el uso de distintas estrategias de generalizacién
desarrolladas por las y los estudiantes, como las de contexto, objeto
entero, adivinar y chequear, recursiva.

Disefiar actividades de aprendizaje que permita a los estudiantes ad-
quirir el concepto de variable con sus distintos usos, e ir apropidndose
de los nuevos significados de los simbolos matematicos ya utilizados
en aritmética y geometria, como el signo igual, los signos de mayor y
menor que, los signos de las operaciones, las letras y las férmulas. Para
Ursini y otros (2005) se espera que las y los estudiantes construyan
significados, los desarrollen y puedan comunicar sus ideas algebraicas
a las demds personas, especificamente que diferencien entre los distin-
tos usos de las variables, pasando entre uno y otro de manera flexible,
verbalicen las caracteristicas de cada uso y usen el lenguaje algebraico
para expresarse.

Trabajar la resolucién de problemas, como una de las formas de desa-
rrollar la simbolizacién, construir el concepto de incégnita o variable y
construir y resolver ecuaciones.

Promover el uso de las calculadoras algebraicas para desarrollar el len-
guaje algebraico a través de la comunicacién de las ideas matematicas.
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RESENA |

Leonardo y la Matematica
Giorgio T. Bagni y Bruno D’Amore

Una obra dedicada a uno de los grandes hombres que hizo del renaci-
miento una época brillante, me refiero al gran Leonardo da Vinci conocido
desde un punto de vista artistico por sus grandes obras que reposan en el
museo de Louvre en Francia, tales como su obra inmortal, la Gioconda o Mona
Lisa, el hombre de Vitrubio, la Sagrada Familia, entre otras; ademds, Da Vinci
en su época era un hombre polifacético, no solo se dedicé al arte, sino también
hizo estudios de anatomia para conocer e indagar sobre la forma en como
estaban estructurados los 6rganos del ser humano, se dedicé a la musica, la
poesia; desarroll6 estudios de fisica. Leonardo se hacia muchas preguntas
sobre los elementos de la naturaleza y los objetos fisicos que forman parte de
ella, se interesé en estudiar el Universo y los Cuerpos Celestes, ide6 muchos
aparatos y algunos quedaron plasmados en sus dibujos, de allf que también
se dedicard un tiempo a la ingenierfa.

Bagni y D”’Amore nos muestra en esta obra al también Leonardo Mate-
maético, como cuentan estos autores, no siempre sus actividades desarrolladas
en esta disciplina arrojo los mejores resultados. Un aspecto muy importante
en este libro es que se evidencia a través de los trabajos realizados por Da
Vinci, la relacién existente entre el arte y la matemaética.

La obra estd dividida en tres (3) Capitulos. El primer Capitulo trata
sobre la matemética en el tiempo de Leonardo, en esta época el Algebra y la
Geometria fueron consideradas dreas abstractas, por otra parte, la Aritmé-
tica era estudiada no solamente por los matemdticos sino también por los
comerciantes y artesanos. En relacién con el Algebra para ese tiempo ya se
resolvian ecuaciones de primer grado y segundo grado con una incégnita, se
trabajaba con dos tipos, el Algebra Retérica cuyos procedimientos algebraicos
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se expresaban mediante el uso de palabras y el Algebra Sincopada, donde
se utilizaban abreviaciones para expresar las ecuaciones matematicas. Fue
con los trabajos de Frangois Viéte y René Descartes que nace o se origina el
Algebra Simbélica. La Geometria que se desarroll6 en la época de Leonardo
fue la Geometria Sintética, Plana y Espacial. Un libro de referencia para los
estudiosos de esta drea de la Matematica son los elementos de Euclides.
También se muestra en esta obra el estudio de la Optica y la Perspectiva y
su relacién con la Geometria.

En el Capitulo II se presenta una lista de los matematicos influyentes
contempordneos con Leonardo entre ellos: Paolo Dal Pozzo Toscanelli (1397-
1482), Nicola Cusano (1401-1464), Andrea di Francesco di Cione (1435-1488),
Luca Pacioli (1445-1514 aprox.), Nicolds Copérnico (1473-1543), entre otros.

Es en el tercer y tltimo Capitulo donde se pueden conocer los trabajos
desarrollados por el genio Da Vinci relacionados con la matemadtica, en la
mayoria de los casos no culminados por él, motivado a su cardcter incons-
tante en desarrollar diversas actividades, investigando constantemente en
busca del conocimiento.

Las actividades matematicas realizadas por Leonardo se dividen en dos
momentos: el antes y después del encuentro con Luca Pacioli. En el primer
momento (antes del encuentro), se observan actividades desde operaciones
aritméticas (estudio de las fracciones), la construccion de poligonos regulares
con regla y compads, la desigualdad triangular, suma de dngulos internos y
externos de un tridngulo. El interés por la geometria crece desmedidamente
en Leonardo después del encuentro con Pacioli, de alli que el primero se
interese en estudiar la seccién durea o “divina proporcién” llamada asi por
el segundo. Estas ideas matemadticas de expresar lo “bello” a través de la
proporcién de las partes fueron utilizadas desde la antigtiedad por escultores,
arquitectos y pintores como, Da Vinci, en obras como el hombre de Vitruvio.

También Leonardo se interesé en dar respuestas a “problemas clasicos
de la geometria” entre ellos, la cuadratura del circulo, la trisecciéon de un an-
gulo genérico y la duplicacion del cubo con el uso de regla y compds, dichos
problemas fueron resueltos siglos después sin el uso de estas herramientas.
Se dedicé al trazado de intersecciones de circulos, semicirculos y tridngulos
que lo llevo6 al estudio de las linulas, por otra parte, estudié los teselados,
creaciones geométricas que consiste en empalmar poligonos y poliedros
regulares para cubrir el plano o el espacio.

Esta obra constituye una referencia para matemadticos, educadores
matemadticos y de otras disciplinas, estudiantes, profesionales en arquitec-
tura, ingenierfa, artes, entre otros y, publico en general, aquellos amantes y
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seguidores de la historia del genio Da Vinci y, en particular, aquellos que
valoran la importancia que tiene la matematica en el estudio de las ciencias
y la naturaleza.
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Proyectos de Evaluar proyectos de
investigacion investigacion

Nota. Fuente: Gonzdlez (2009, p. 288).

Graficos (Figuras):
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Pensamiento o
Referencia

Simbolo Referente

Figura 1. Tridngulo basico (o semiético) de Ogden y Richards. Adaptado de Ogden y Ri-
chards (1946, p. 36).

5. Ejemplos de citas textuales de menos de 40 palabras y de 40 o mds palabras:
Examples of text quotations of less that 40 words and 40 words or more

Ejemplo 1:
La gran diversidad sociocultural de los contextos donde se realiza la educacién de
jovenes y adultos, la heterogeneidad de la composicion social de los participantes,
las caracteristicas de los promotores, asesores, facilitadores, maestros y profesores,
sobre todo en lo que respecta a su formacién y capacitacién, obligan a concebir
una pedagogia dindmica y flexible que permita dar respuestas a las posibilidades,
intereses y necesidades del contexto (Canfux, 2008, pp. 39-40).

Ejemplo 2:

“El curriculo debe articular con la organizacion escolar en dos ramas importantes lay
administracion escolar y la evaluacién. Si no se da esta articulacién, merma el espiritul
humanistico y sociocritico que se propone” (Rojas, 2008, p. 168). [Observe que hay un|
espacio entre el punto y el niimero de paginal.

5. S6lo en caso de alguna aclaratoria particular se admitird el uso de pie de pagina, en|
ningtin caso para citar referencia bibliografica. Toda cita de autor debe reflejarse en la lista de
referencias all final del trabajo.

Just in case of any particular clarification it will be allowed the use of footnotes, but in no case
to quote bibliographic references. All author quotation must be placed at the end of the paper
in the references list.

6. El encabezamiento de los articulos debe incluir el titulo, el nombre del autor/a o
autores, y el Instituto o Universidad al que pertenece(n) seguido por su direccién de correo.
The heading of the articles must include the title, the name of the author or authors and the

Institute or University they belong to followed by your email.

7. El resumen debe incluir entre 100 y 150 palabras y contener el objetivo, el propésito
del trabajo, una sintesis de la metodologia utilizada, del desarrollo y de las conclusiones més
relevantes. Debe estar acompafiado con su respectiva versién en inglés y francés.

The Abstract must have between 100 and 150 words and must include the aim of the paper, and
a synthesis of the methodology used and the more relevant developments and conclusions. The
abstract should be translated both in French and English.
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8. Deben presentarse entre 3y 5 palabras clave del articulo al final del resumen.
The article must include from 3 to 5 key worwds at the end of the abstract.

9. Debe anexarse el curriculo de su autor(a) o autores(as), sin exceder las 50 palabras,
asi como la direccion, teléfonos y correo(s) electrénico(s) donde se le(s) pueda localizar.
A curriculum vitae of the authorfauthors should be annexed, it should not exceed 50 words,
and should include the address, phone and the e-mail where they can be contacted.

10. De acuerdo con las caracteristicas del trabajo, su longitud puede variar entre 15 y
25 cuartillas. Otras extensiones serdn objeto de consideracién por parte del Consejo Editorial.
According to the characteristics of the paper it can range from 15 to 25 pages. Longer papers
will be submitted to the Editorial Council for their consideration.

11. El trabajo que haya sido aceptado con observaciones serd devuelto a su(s) autor(es)
para que haga los ajustes que correspondan y remita una nueva versién al Coordinador
de Arbitraje.

Any paper accepted with observations shall be returned to the author for the corresponding
amends and should later be returned to the Arbitrage Coordinator.

12. El trabajo que no haya sido aceptado serd devuelto a su(s) autor(es) con las
observaciones correspondientes.
Any paper rejected shall be returned to the author with the corresponding observations.

13. El o los autores, cuyo trabajo sea publicado en SAPIENS. Revista Universitaria
de Investigacidn, recibirdndos (2) ejemplares de la revista.
The author of any article published in SAPIENS shall receive two (2) copies of the journal.

Reserias | Reviews:

Constituyen breves presentaciones (tres cuartillas a doble espacio) de libros, publi-
caciones, tesis, trabajos de ascenso, conferencias, eventos, tanto nacionales como interna-
cionales, en el marco de las diferentes disciplinas que explicita la revista en sus objetivos.

These are brief presentations (3 pages double spaced) of books, publications, thesis, promotion
papers, conferences, recent events, at national or international level, of any of the disciplines
mentioned in the objectives of the journal.
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Normas para los arbitros

Los drbitros son especialistas de probado nivel en los diversos dmbitos
de investigacién que abarca Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién,
quienes son responsables de evaluar la calidad y pertinencia de los trabajos
propuestos asi como asesorar al Comité Editorial en esta materia. Entre sus
funciones se encuentran:

1. Evaluar los trabajos consignados ante el Comité Editorial.
2. Argumentar los juicios emitidos.

Los aspectos a considerar por los drbitros en la revisién de los trabajos
se corresponden con preguntas como:

1. ;Realiza aportes tedricos/metodoldgicos significativos en el drea
disciplinar?

2. ;Estdn fundamentadas las ideas? ;Refiere y discute los estudios
importantes vinculados al tema central del trabajo?

3. (Es consistente el enfoque ontolégico-epistemolégico-metodolégico-

axiolégico?

(Posee un enfoque innovador?

(Es relevante el tema?

6. ¢Esel discurso del autor claro y coherente?

o1
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SAPIENS
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SCIELO - CREDI - LATINDEX - REVENCYT - DIALNET - REDALYC -
CLASE - EBSCO — ATLAS CENCIOMETRICO

Deseo suscribirme a SAPIENS. Revista Universitaria de Investigacién por un afio:

Nombre y apellidos

Cédula de Identidad No Ocupacién

Institucién

Dpto. u Oficina

Teléfono Correo electrénico

Pais/Estado Ciudad

FORMA DE PAGO
Depésito en la Cuenta Corriente del Banco de Venezuela
Ntimero 0112-0134-91-0000010029
a nombre de: Ingresos Propios

Dep6sito Numero: | Fecha:

Monto en Bs.

Suscripcién anual: Bs. 180 | Precio por unidad: Bs. 90

Direccién: Avenida Principal de La Urbina, Edif. Mirage, Subdireccién
de Investigacién y Postgrado, piso 1. Cédigo Postal 1073.
Telfs: 0058-212-2040137 / 0058-212-2040147. Fax: 0058-212-2435296.
Correos.e: sapiensrevista@gmail.com
Caracas, Reptblica Bolivariana de Venezuela
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PLANILLA PARA CANJE
SAPIENS

REVISTA UNIVERSITARIA DE INVESTIGACION

SCIELO — CREDI — LATINDEX — REVENCYT — DIALNET —
REDALYC — CLASE

Las instituciones interesadas en establecer canje con SAPIENS. Revista

Universitaria de Investigacion pueden solicitarlo a través de la siguiente planilla.

Esta deberd ser enviada a la siguiente direccién:
Avenida Principal de La Urbina, Edif. Mirage, Subdireccién de Investigacion
y Postgrado, piso 1. Cédigo Postal 1073.
Telfs: 0058-212-2040137 / 0058-212-2040147. Fax: 0058-212-2435296.
Caracas, Reptblica Bolivariana de Venezuela

Institucion

Dpto. u Oficina

Fax

Teléfono

Correo.e

Pais/Estado | Ciudad

Publicaciones para establecer canje:

M

)

Bases de datos / Indices en las cuales se encuentra(n)

M

)

Observaciones / sugerencias
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autor

Esta revista se terminé de imprimir en el afio 2010 en los talleres de L+N XXI
Diseflos, C.A. con un tiraje de 500 ejemplares.
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