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OBJETIVOS DE LA REVISTA SAPIENS
(ISSN 1317 - 5815)

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion es una revista semes-
tral, publicada por la Subdireccién de Investigacion y Postgrado del
Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez.

La revista tiene como objetivos:

1. Contribuir con el desarrollo de los docentes, investigadores y
estudiantes, mediante la publicacién de materiales actualizados
en todas las disciplinas del conocimiento: (a) Ciencias Natura-
les, Tecnologia y Matemitica, (b) Ciencias Sociales y Humanas
(Educacion Fisica, Deporte, Recreacién, Antropologia, Historia,
Geogralfia, etc.), (c) Arte, Lingtiistica y Literatura, (d) Ciencias
de la Educacién (Politicas Educativas, Metodologia, Gerencia,
Evaluacién, Estrategias, entre otras).

2. Divulgar la actividad investigativa tanto en el &mbito nacional
como internacional.

3. Dar a conocer las innovaciones en tecnologia educativa en todas
las dreas del conocimiento.

4.  Informar alos 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 investi-
gacion educativa y los nuevos materiales referidos a esta activi-
dad.

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

7. Confrontar ideas entre los diversos actores del quehacer nacio-
nal, en cuanto a la investigacion, con la finalidad de conocer
los aportes de una gran variedad de sectores y de promover el
intercambio con la comunidad cientifica.

Los trabajos consignados son sometidos a un proceso de arbitraje
por el sistema doble-ciego y a una exhaustiva correccién de estilo.
Pueden ser presentados como informe de investigacién, investi-
gaciéon documental, propuestas didacticas en el campo de la edu-
cacién y otras dreas afines.

La version electrénica de Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién
puede consultarse en la siguiente direccién: www.Scielo.org.ve
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Editorial

Para Ana Lucia Gazzola, directora del Instituto Internacional para la
Educacion Superior en América Latina y el Caribe de IESALC-UNESCO,
“la educacién superior hoy tiene una importancia estratégica como instru-
mento para el desarrollo sustentable de los paifses. En esta actual sociedad
del conocimiento, los paises mds competitivos son aquellos que producen
mads conocimiento y, por lo tanto, se lo pueden afiadir a los productos que
se elaboran”. Sefal6, ademads, que contrariamente a lo que ocurre en otros
paises, en toda Hispanoamérica, el ochenta y cinco por ciento de la investi-
gacién se ubica en las instituciones de Educaciéon Superior. No obstante, a
pesar de que se cuenta con contenidos cientificos, acota la especialista, no
hay transferencia de conocimiento, porque ese trasladar el conocimiento
no depende sélo de la universidad, sino que exige la participacién de tres
actores: la institucién productora del conocimiento; el sector privado; y el
gobierno, quiénes deben trabajar mancomunadamente.

Sobre la base de lo anteriormente expuesto, podemos decir que Sapiens.
Revista Universitaria de Investigacién, correspondiente al Afio 9, junio de
2008 constituye un aporte significativo, en materia cientifica y tecnoldgica,
de parte de los colaboradores que hicieron posible la materializacién de
este niimero, al desarrollo sostenible de los paises aqui representados, por
cuanto contamos con valiosas investigaciones que ofrecen soluciones vali-
das a distintas dreas del sector educativo. Este primer ntimero del afio, se
estrena con la presentacion de los resimenes en un tercer idioma, como lo
es el francés, lo que nos brinda una mayor posibilidad de intercambio con
investigadores de otras latitudes.

Comenzamos haciendo referencia al articulo realizado por Ana Gil
Garcia, Manuel Muiiz Garcia y Arturo Delgado Santos, profesores de la
Northeastern Illinois University y la Universidad Auténoma de Nuevo
Leoén, en México, respectivamente, el cual lleva por titulo: “El liderazgo
transformativo en el dmbito escolar: un esfuerzo de investigacion en ac-
cién y cooperacion entre instituciones de Educaciéon Superior”. Se trata de
una investigacién en accién que consta de varias etapas y que involucra
tres instituciones universitarias de Canadd, México y Estados Unidos. El
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objetivo del trabajo es detectar e incrementar la base de conocimiento y las
précticas que se generan en el liderazgo transformacional con la finalidad de
preparar a los lideres escolares de los Centros de Atencién Multiple de los
Servicios de Educacion Especial adscritos al programa Escuelas de Calidad,
en Monterrey, Nuevo Leén, México

Rosa Becerra Herndndez y Andrés Moya Romero, profesores de la
Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Instituto Pedagdégi-
co de Caracas e Instituto Pedagégico de Miranda, respectivamente, nos
ofrecen una investigacién, cuyo titulo es: “Una perspectiva critica de la
evaluacién en Matemadtica en la Educacién Superior”, en la que realizan
una aproximacion a los avances de la evaluacién en matematica, en funcién
de sus especificidades y de las respuestas que ha tratado de dar ésta, por
concepciones que involucran tanto a la evaluacién como a la matemaética
misma. Seguidamente, presentamos el trabajo de los profesores Luis Ro-
sales Delgado y Carlos Eliberio Torrealba Méndez, profesores del Instituto
Pedagdégico de Miranda José Manuel Siso Martinez y la Universidad Simén
Bolivar, respectivamente, titulado: “Aplicacién de estrategias instruccio-
nales basadas en procesos cognoscitivos basicos para la composicién
escrita en estudiantes de Educacién Superior”, en el que analizan la
influencia del conocimiento, uso y desarrollo de los procesos cognoscitivos
basicos en la composicion escrita. Otra investigacion que se expone es la de
Gustavo Alcdntara Moreno, profesor de la Universidad de Los Andes, quien
desarrolla el trabajo: “La definicién de salud de la Organizacién Mundial
de la Salud y la interdisciplinariedad”. Nos da a conocer un analisis critico
de la definicién de salud, particularmente la propuesta por la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS) en 1946. Evalda sus ventajas y desventajas y
considera la definicién del término salud como la interaccién de multiples
factores sociales, politicos, econémicos, culturales y cientificos.

De igual forma contamos con el trabajo: “MODA-Eg: Un sistema de
multiples opciones de aprendizaje en energia” de Jestis Rafael Rodriguez
Goémez y Yuly Esteves Gonzdlez, profesores de la Universidad Pedagégica
Experimental Libertador, Instituto Pedagégico de Caracas e Instituto Peda-
gbgico de Miranda José Manuel Siso Martinez, respectivamente. El objetivo
es describir el sistema MODA-Eg (Mdltiples Opciones de Aprendizaje en
Energia) disefiado para el reconocimiento de las rutas de aprendizaje y las
preferencias de los estudiantes en el estudio del tema de energfa. Por su parte,
El articulo de José Sdnchez Carrefio y Eglis Ortega de Pérez, profesores de
la Universidad de Oriente con sede en Cumand, cuyo titulo es: “Pedagogia
de la diversidad: elementos que la fundamentan”, nos precisa algunos
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elementos que inciden en una educacién para la diversidad: el curriculo;
los docentes; el ambito familiar; y las estrategias organizativas y didécticas,
dispositivos que permiten la adecuacién del curriculo y el acercamiento a
las personas. La siguiente investigacion que se despliega en este niimero es
la de Andrés Eloy Trujillo Gomez, profesor de la Universidad Pedagégica
Experimental Libertador, Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso
Martinez, la cual lleva por titulo: “Politicas de saneamiento ambiental en
Caracas, perfodo 1882-1936. Estudio basado en fuentes oficiales, libros de
memoria de la Gobernacién del Distrito Federal y Gacetas Municipales”. En
ella se aprecia la importancia que para el gobierno nacional y regional tenfa
el problema de la basura y la manera como éste fue enfrentado.

De seguida, presentamos el trabajo: “La pedagogia critica y la interdis-
ciplinariedad en la formacién docente. Caso venezolano” de Oly Olmos de
Montafiez, Profesora de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador,
Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio, quién propugna en su
investigacién por que la Pedagogia Critica se constituya en el eje transversal
del curriculum de las instituciones de formacién docente, por cuanto sus
principios (relacién teoria y préctica, racionalidad critica dialéctica, con-
textualizacién, investigacién-accién, deliberativa, colaborativa y finalidad
ética) han de estar presentes a lo largo de la carrera. Luego se cuenta con
la propuesta de José Alejandro Castillo Sivira, profesor de la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador, Instituto Pedagégico de Barquisimeto
Luis Beltrdn Prieto Figueroa, la cual se denomina: “El desarrollo de la ex-
presioén oral a través del taller como estrategia didactica globalizadora”. El
propdsito consiste en presentar una serie de lineamientos para el disefio de
un taller que permita abordar de una manera creativa la comunicacién oral
de los estudiantes venezolanos a partir del desarrollo de sus competencias
lingtiisticas, cognoscitivas y comunicativas. Otro trabajo con el que conta-
mos en este niimero es el de Magaly Altuve, profesora de la Universidad
Pedagogica Experimental Libertador, Instituto Pedagégico de Miranda
José Manuel Siso Martinez, en el que aborda la tematica: “De términos,
terminologia y afines”, en la que plante¢ la conveniencia de tener claridad
de pensamiento respecto al significado de los siguientes vocablos: término,
terminologia, terminoldgico (ca) y termindlogo (ga), cuestion necesaria para
tratar lo concerniente al dificil, complejo e importante campo lexicografico,
en el que las unidades bdsicas de algunas palabras se caracterizan -entre
otros aspectos- por ser interdisciplinarias y especializadas, configurando
en las diferentes ciencias un lenguaje particular, o en sentido general, el
lenguaje de la ciencia.
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Por dltimo, nos referimos el trabajo de Omaira Herndndez Ferndndez,
Profesora de la Universidad Pedagogica Experimental Libertador, Instituto
Pedagdégico Rural “Gervasio Rubio”, cuyo titulo es: “Tiempo de indias: cré-
nicas e imdgenes del nuevo mundo y la expresion literaria latinoamericana”.
Este articulo constituye una mirada a la escritura originaria de los cronistas
espafioles y americanos, las diversas concepciones que fueron generando
sobre el mundo “recién descubierto” y las manifestaciones literarias que
desde ese mismo momento se instauran como formato y temdticas de nues-
tra literatura. Y en la seccién DISCUSION PEDAGOGICA contamos con el
articulo: “Actitudes hacia la Matemadtica” de Oswaldo Martinez, profesor de
la Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Instituto Pedagégico
Rural “El Mdcaro”. Esta investigacion ofrece una serie de consideraciones
tedrico-précticas en relacién con las actitudes hacia la Matematica y su
incidencia en el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién de esta
disciplina. Se revisan los componentes actitudinales basicos y se argumenta
que las actitudes forman parte del conocimiento subjetivo de las personas,
éstas dependen del ambiente donde se desarrollan y aprenden y son deter-
minantes cuando se trata de describir, comprender o explicar el éxito o el
fracaso de los participantes en los encuentros edumadticos.

Posteriormente, presentamos la resefia del Discurso de Incorpora-
cién como Individuo de Niimero de Don Luis Barrera Linares. Academia
Venezolana de la Lengua correspondiente de la Real Academia Esparfiola
elaborada por Anerkis Canache Guzman, profesora de la Universidad Pe-
dagdgica Experimental Libertador, Instituto Pedagégico de Miranda José
Manuel Siso Martinez.

Es oportuna la ocasién para extender una invitacién a todos los do-
centes investigadores y estudiantes de postgrado a participar en calidad de
autores y resefiadores en los préximos nimeros de Sapiens. Revista Univer-
sitaria de Investigacion y, de esta forma, continuar haciendo camino para
conocer la realidad y descubrir nuevos hechos, relaciones, teorias, leyes, en
cualquier campo del conocimiento humano.

Concluimos con informacién concerniente a los colaboradores y a
las normas de publicacién, esto tltimo, requerimiento indispensable para
quienes tengan a bien enviarnos sus trabajos de investigacién a Sapiens.
Revista Universitaria de Investigacion. Ademads de presentar las planillas
para suscripcion y canje.

Comité Editorial
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El liderazgo transformativo

en el ambito escolar:

Un esfuerzo de investigacion en accion
y cooperacion entre instituciones

de Educacion Superior

Ana Gil-Garcia

Northeastern Illinois University, Estados Unidos
Manuel Muiiz Garcia

Universidad Auténoma de Nuevo Leén, México
Arturo Delgado Santos

Universidad Auténoma de Nuevo Leén, México

RESUMEN
Esta investigacién en accién involucra tres instituciones universitarias:
Canadd, México y Estados Unidos. El objetivo del trabajo que se reporta
a continuacion es el de detectar e incrementar la base de conocimiento
y las précticas que se generan en el liderazgo transformacional con la
finalidad de preparar a los lideres escolares de los Centros de Atencién
Multiple de los Servicios de Educacién Especial adscritos al programa
Escuelas de Calidad, en Monterrey, Nuevo Leén, México. La teoria de
liderazgo transformacional en la que se sustenta esta investigacién es
la de Bass y Avolio (1995). El estudio que se desarrolla en cinco fases de
capacitacién profesional, incluye una muestra de setenta y seis lideres
escolares y ciento veinte docentes participantes en el taller de liderazgo
transformacional, cuyas percepciones fueron exploradas a partir del
Cuestionario Multifactorial de Liderazgo. Los resultados cualitativos
y cuantitativos preliminares determinaron la existencia de acciones
administrativas tradicionales en los lideres. La conclusién inicial arroja

Recibido: abril 2008.
Aceptado: mayo 2008.
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que el perfil de percepcién que tienen los directores de su propia funcién
directiva contrasta con la percepcién de los docentes, quiénes consideran
que sus dirigentes desarrollan principalmente acciones y conductas de
liderazgo transaccional.

Palabras clave: Liderazgo transformacional, liderazgo transaccional,
conductas y acciones de liderazgo, gestién escolar, liderazgo escolar.

ABSTRACT
A transforming leadership in the school scope:
An effort in research in action and in cooperation
among higher education institutions.

This on-going research involves three higher education institu-
tions from Canada, Mexico and the United States. The goal of
the work is to detect and increase the knowledge base and the
practices generated by transformational leadership in order to
prepare the school leaders of the Centers for Multiple Assistance
of the Special Education Services ascribed to the Quality Schools
Programme, in Monterrey, Nuevo Le6n, Mexico. This research
is based on the transformational leadership theory of Bass and
Avolio (1995). The study consists of five stages of professional
training. It includes a sample of seventy six school leaders and
one hundred and twenty teachers who participated in the trans-
formational leadership workshop, their thoughts on the subject
were explored through a Leadership Multifactorial Questionnaire.
The preliminary qualitative and quantitative results demonstrated
the existence of traditional administrative actions in the leaders.
The initial conclusion shows that the perception profile the di-
rectors have of their duties as directors contrasts with that of the
teachers, who feel that the directors carry on mainly transactional
leadership actions and behavior.

Key words: Transformational Leadership, Leadership
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RESUME
Le leadership transformatif en milieu scolaire:
un effort de recherche en action et cooperation
entre les institutions de 1’enseignement superieur

Cette recherche en action implique trios institutions universitaires: le
Canada, le Mexique et les Etats Unis. L objectif du travail presenté
est celui de detecter et d” accroitre la basse de la connaissance et des
practiques qui se forment dans le Leadership transformationnel dans
le but de preparer les Leaderships scolaires des centres d”Attention
Multiple des services dattention spécialissée rattachés au programme
“Ecoles de Qualités” a Monterrey, Nuevo Leon et Mexique. La théorie
du Leadership transformationnel sur laquelle se base cette recherche et
celle de Bass et Avolio(1985). L etude qu’on developpe en cinq phases
de formation professionelle inclut un echantillonnage de soixante sieze
leaders scolaires et de cent vingt ensiegnents participant a 1"atelier de
Leadership transformationnel dont les perspectives ont été explorées a
partir du questionaire multifactoriel de Leadership. Les résultats qua-
lificatifs et quantitatif preliminaires ont determiné 1’existence d’action
administratives traditionnelles chez les leaders. La conclusion initiale
mait en evidance le fait que le profil de reception qu’on le directeur
de leur propre fonction directive s’oppose a la perception que leurs
dirigeants developpent essentiellement des actions et des conduites de
leadership transactionnel.

Mots clés: leadership transformationel, leadership transactionnel, con-
duite et action de leadership, gestion scolaire, leadership scolaire.

Introduccion

Existe un consenso general en relacién con el liderazgo escolar, el cual
es visto como una caracteristica esencial en la efectividad de las instituciones
escolares (Ubben y Hughes, 1987). Algunos estudios han tomado direccio-
nes distintas al intentar delinear cudles aspectos del liderazgo poseen una
mayor influencia en la efectividad escolar. Mientras que unos trabajos hacen
énfasis en el contexto de las dreas de liderazgo, otros se concentran en los
rasgos de la personalidad del lider. Y precisamente esta tltima direccién
fue la que se us6 en este trabajo con la finalidad de examinar las acciones de
liderazgo de los directivos escolares del Estado de Nuevo Leén, en México.
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Las ideas del liderazgo transformacional se le acreditan a James McGregor
Burns. No obstante, la teorfa como tal se produjo luego de los trabajos de
Bass (1985a,b) en la que el autor conceptualiza tres tipos de liderazgo: (a)
el transformacional; (b) el transaccional; y (c) el laissez-faire.

La fuente del liderazgo transformacional reside en los valores y creen-
cias personales del lider (Hoy y Miskel, 2008). Lo mismo ocurre cuando el
lider toma una posicién visionaria e inspira a la gente que lo rodea y sigue
(Avolio, 2005). El liderazgo transformacional basa su efecto en la motivacién,
la satisfaccion y el logro del seguidor. El marco del liderazgo transformacio-
nal puede conceptualizarse usando un continuo que identifica tres tipos de
liderazgo en el siguiente orden: laissez-faire, transaccional y transformacio-
nal. Mientras que estos tres tipos de liderazgo han permanecido constantes
e inmutables el ndmero de factores que componen los tipos mencionados ha
variado. Los factores incluidos en el liderazgo transformacional son cinco,
tres componen el transaccional y uno el laissez-faire.

El liderazgo laissez-faire, o ausencia de liderazgo, de acuerdo a Bass
(1998) se caracteriza por la ausencia de transacciones con los seguidores.
Por ejemplo, el lider laissez-faire evita expresar sus puntos de vista o tomar
acciones en asuntos importantes, no emite ninguna retroalimentacién a
procesos o situaciones, y permite que su autoridad permanezca en estado
de inercia. Este tipo de liderazgo es el mas pasivo y por supuesto el menos
efectivo. Un ejemplo de este liderazgo inerte es el de un lider escolar que
es invisible para la comunidad, que no demuestra interés en el desarrollo
permanente de la funcién y permite que las estructuras internas de la escuela
permanezcan sin alteracion.

En cambio, en el liderazgo transaccional existe un mecanismo de moti-
vacién entre el lider y el seguidor a través de intercambios y negociaciones
por los servicios prestados. Por ejemplo, un lider escolar facilita la obtencién
de materiales escolares a los docentes con el propédsito de que se construya
un nuevo curriculo. El lider transaccional intercambia premios y promesas
por el esfuerzo y responde a los intereses inmediatos de sus seguidores. En
este liderazgo hay un criterio de costo-beneficio alto y constante. La siguiente
tabla describe los factores que se incluyen en el liderazgo transaccional.

Cuadro 1. Factores del Liderazgo Transaccional

Factores Descripcion

Premiacion por contingencia | Se refiere a los premios de contingencia que
emplea el lider para satisfacer y negociar los
logros alcanzados en una tarea especifica.

16 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



El liderazgo transformativo en el dmbito escolar: un esfuerzo de investigacion...

Cuadro 1. (Continuacién)

Gerencia por excepcion activa

El lider mantiene altos niveles de vigilancia para
asegurarse del cumplimiento de los estdndares
impuestos. Es decir, el lider estd en permanen-
te monitoreo de la tarea para intervenir con un
plan correctivo cuando el problema surge.

Gerencia por excepcion pasiva

El lider interviene cuando el problema se trans-
forma en serio. Este lider espera tomar accio-
nes después que el error se ha cometido u otros
problemas han aparecido para asi justificar el
Ilamado de atencion.

Nota: Tomado de Hoy, W. y Miskel, C. (2008). Educational Administration:
Theory, research and practice. 8" ed. Boston, MA: McGraw Hill.

El liderazgo transformacional puede entenderse como una extension
del transaccional que va mds alld que de un simple intercambio o acuerdo.
El lider transformacional se caracteriza por su proactividad, por estimular
consciencia critica en sus seguidores, por conscientizar a éstos hacia lo
colectivo, y también por ayudarlos a obtener un alto grado de logros. La
teoria se manifiesta en cuatro factores: influencia idealizada, motivaciéon
inspiracional, estimulacién intelectual y consideracién individualizada

(Bass y Riggio, 2006).

Cuadro 2. Factores del Liderazgo Transformacional

Factores

Descripcion

Influencia idealizada

Construye respeto y confianza en los se-
guidores y provee las bases para aceptar
cambios radicales y fundamentales en las
formas en que los individuos y las organi-
zaciones operan. También se le denomina
carisma por la insistencia del seguidor de
querer emular al lider y desear “ser como
él es”. Posee dos subtipos: atributo (percep-
cién del lider como carismaético, confidente,
poderoso y enfocado en ideas de alto orden
y ética) y conducta (acciones carismadticas
del lider que se refieren a valores, creencias
y un sentido de mision).
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Cuadro 2. (Continuacion)

Motivacién inspiracional | Cambios en las expectativas del grupo en
creer que los problemas organizacionales
pueden ser resueltos. La conducta del lider
provee significado y reta a los seguidores.
Hay un alto optimismo en el futuro, co-
munica una visién ideal del rumbo de la
organizacion con entusiasmo, optimismo,
espiritu de equipo, y visién compartida.

Estimulacién intelectual Apunta hacia la creatividad e innovacién
al cuestionar viejas formas, tradiciones y
creencias con nuevas formas de solucién.
Los seguidores son retados constante-
mente a buscar nuevas maneras de ope-
rar y accionar al desligarse de los conoci-
mientos anteriores y vincularse a nuevas

acciones.
Consideracién individua- | El lider presta atencién a las necesidades
lizada individuales de logro y crecimiento. De-

termina las necesidades y fortalezas de
otros. Su rol es de mentor y ayuda a sus
seguidores a desarrollar altos niveles y
tomar responsabilidades para su propio
desarrollo.

Nota: Tomado de: Hoy, W. y Miskel, C. (2008). Educational Administration: Theory,
research, and practice. 8th ed. Boston, MA: McGraw Hill.

Propésito de la Investigacién

El propésito primario de esta investigacién es incrementar la base del
conocimiento y las précticas que se generan en el liderazgo transformacio-
nal, esto de una forma sistemadtica en la preparacion y capacitacién de los
lideres escolares, que les permita moverse del rol de inspectores al rol de
transformadores. Se aspira que este lider transformador sea capaz de arti-
cular una visién; promueva la aceptacion de las metas del grupo; divulgue
altas expectativas en el logro; provea modelos apropiados; estimule inte-
lectualmente al seguidor; ofrezca apoyo individual; y suscite una cultura
escolar sdlida y congruente.
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Objetivos de la Investigacion

Para lograr el propésito principal, los siguientes objetivos de investi-
gacion deben cumplirse:

1.

Capacitar a los lideres escolares en acciones y conductas trans-
formativas que podrian favorecer una relacién inspiradora y
energizante con sus seguidores.

Desarrollar profesionalmente a lideres escolares y docentes en
précticas de mejoramiento educacional y en la toma de decisio-
nesy sobre todo en la promocién de reformas escolares internas
que se acepten con apertura.

Delinear acciones del liderazgo transformacional disefiadas para
apoyar a los administradores educativos de las instituciones de
educacién especial del Estado de Nuevo Ledn, en la adquisi-
cién de competencias adicionales que les proporcionen nuevos
aprendizajes en sus estilos de liderazgo, clima organizacional,
curriculo e instruccién, diversidad humana, comunicacién, y
desarrollo profesional.

Sugerir, a través del liderazgo transformativo, diversas vias para
facilitar cambios organizacionales y para la implementacién de
un disefio colectivo en el gobierno escolar de la institucién.

Guiar en la formacidn sistemadtica y sustentable de comunidades
de aprendizaje que sirvan de plataforma de apoyo al surgimien-
to, fortalecimiento y maduracién del liderazgo transformacional
institucional.

Objetivos secundarios que guian la investigacion:

1.

Analizar e identificar las conductas y acciones de liderazgo
preferidas por los directivos de las escuelas especiales de Nuevo
Leodn.

Describir el clima organizacional que promueva la inclusién de
elementos del liderazgo transformacional y permita el fortale-
cimiento del ambiente escolar.

Examinar las conductas y acciones de liderazgo preferidas por
los guias escolares en la actualidad y su relacién con las acciones
del liderazgo transformacional.

Explorar la relacién existente entre las conductas y acciones de
liderazgo en escuelas exitosas y las percepciones de los docentes
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con respecto al liderazgo escolar interno manifestado por el lider
escolar institucional.

5. Determinar y entender las diferencias entre la percepcién que
poseen los docentes de las acciones y conductas del lider escolar
y la percepcién que el lider posee de si mismo.

Modelo de Desarrollo Profesional

El plan de desarrollo profesional adoptado en esta investigacién com-
prende cinco fases: (a) la construccién de la base del conocimiento sobre
liderazgo transformacional, (b) la observacién de modelos y ejemplos, (c) la
reflexién sobre practicas implementadas, (d) modificar las précticas adop-
tadas, y (e) la adquisicién e intercambio de experiencias.

Fase V Fase I
Adquirir e intercambiar Construir la base de
experiencias conocimiento
Fase IV Fase II
Modificar las Observar modelos y
practicas adoptadas ejemplos
Fase III

Reflexionar sobre las
précticas implementadas

Nota: Modelo elaborado por los autores.
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Cuadro 3. Fases del Modelo Operativo de Desarrollo Profesional

Fases

Descripcion

Operatividad

I

Construir el conoci-
miento base sobre lide-
razgo transformacional

Depende de los datos recolectados y
analizados previamente; el investiga-
dor capacitard lideres escolares, do-
centes y miembros de la comunidad
escolar en los principios y practicas del
liderazgo transformacional a través de
talleres, seminarios y grupos estructu-
rados de manera sistematica.

II

Observar modelos y
ejemplos

Lideres escolares observardn, fuera y
dentro del sistema escolar, a otros ad-
ministradores exitosos. Los directores
serdn inducidos a implementar por lo
menos dos de las acciones o practicas
del liderazgo transformacional obser-
vadas.

III

Reflexionar sobre practi-
cas actuales

Los lideres escolares y docentes lleva-
ran un récord escrito que incluye tiem-
po de reflexién durante el proceso de
la investigacién.

IV

Modificar las practicas
adoptadas

Basado en el contrato de investigacion
acordado previamente, los lideres es-
colares y docentes mostraran eviden-
cia sobre los cambios en sus précticas,
conductas y acciones.

Adquirir e intercambiar
experiencias

Intercambio de conocimiento y expe-
riencias entre lideres escolares regio-
nales, nacionales e internacionales, a
través de herramientas tecnoldgicas
tales como videoconferencias asi como
también interacciones presenciales.

Nota: Elaborado por los autores.
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Descripcion del Sistema

El sistema de educacién especial del Estado de Nuevo Le6n posee
setenta y tres centros de atencién mltiples que ofrecen servicios a siete mil
cuatrocientos noventa y cuatro estudiantes. Estos centros guifan el desarrollo
de destrezas especificas de estudiantes con caracteristicas y necesidades
especiales. El sistema también ofrece doscientas un Unidades de Servicio de
Apoyo a instituciones regulares con programas de inclusién (veintiocho mil
cuatrocientos setenta y ocho estudiantes). El Departamento de Educacién
Especial del Estado de Nuevo Le6én comprende un total de treinta y cinco
mil novecientos setenta y dos estudiantes. Los Centros de Atencién Multi-
ples al igual que el resto de las instituciones que administran la educacién
especial del Estado, se encuentran gerenciados por doscientos setenta y
cuatro directores y tres mil seiscientos noventa y cuatro docentes.

El sistema de promocién de un administrador escolar se fundamenta
en un método acumulativo de puntos que involucra afios de experiencia
docente, formacién académica, y desarrollo profesional. El grado de licen-
ciatura en educacién especial es el tnico requisito que se demanda para
obtener una posicién gerencial de director o de docente en un centro de
educacién especial. El sistema educativo de México no requiere titulos
universitarios de cuarto nivel en gerencia escolar, liderazgo educativo o
dreas relacionadas para obtener la posicién deseada tanto a nivel primario
como secundario.

Disefio de la Investigacion

La investigacién en accion fue el disefio utilizado en esta investigacion
inicial y continuara siendo el modelo de investigacién en el proceso que
sigue. Mills (2000) se refiere a la investigacién en accién como un proceso
sistemdtico dirigido por el docente (u otros individuos conectados con el
sistema escolar) para recoger informacién y datos acerca de la operacién y
funcionalidad de los ambientes educativos, sus maneras de implementar
el proceso ensefianza y aprendizaje, y particularmente acerca de cémo los
estudiantes aprenden. La investigacién en acciéon ha ganado terreno en
educacién por diversas razones, entre ellas: (a) estimula cambios en las
escuelas, (b) promociona el sistema democrdtico en el &mbito educativo al
involucrar individuos que estdn vinculados con el sistema, (c) faculta a los
educadores a trabajar en proyectos cooperativos, (d) motiva a educadores
areflexionar sobre sus précticas educativas, (e) posiciona a docentes y otros
educadores como aprendices que buscan disminuir la ruta existente entre
la practica y su visién educativa y (f) facilita la puesta en marcha de nuevas
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ideas. El presente estudio serd guiado por el modelo préctico presentado
por Schmuck (1997), cuyo propésito es el de investigar una situacién parti-
cular, en este caso el liderazgo educativo, con el fin de mejorar las practicas
escolares administrativas, gerenciales y de liderazgo.

Instituciones Participantes

Entre las instituciones que intervienen en esta investigacion estd la
Escuela de Ciencias de la Educacién. Una institucién ptiblica de Educacién
Superior que capacita docentes. La institucién se fundo el 14 de julio de 1976
con el fin de ofrecer licenciaturas en educacién. En 1986, la escuela incorporé
a su curriculo estudios de postgrado en educacién. Los 800 estudiantes de
postgrado en Psicopedagogia y en Administracion Educativa son docentes
del sistema escolar ptiblico del Estado de Nuevo Leén. La escuela posee
varios campos universitarios distribuidos por el Estado y las modalidades
son presencial y a distancia.

La Northeastern Illinois University es una universidad ptblica del
Estado de Illinois en Estados Unidos, fundada en 1867 como una instituciéon
de capacitacion de docentes del Condado de Cook. En 1971, la institucién
adquiri6 estatus universitario y empez6 a operar como una universidad acre-
ditada que sirve enla actualidad, en el drea de Chicago, a 12.000 estudiantes
aproximadamente, con mds de setenta programas de pregrado y postgrado
en artes, ciencias, educacién y negocios. Northeastern es una institucién
lider en el desarrollo de programas en educacién especial e innovaciones
en alternativas no tradicionales en educacién. La Universidad ofrece sus
servicios a una poblacién que es diversa en edad, cultura, lengua y raza.

Descripcién de la Muestra

Setenta y seis lideres escolares y ciento veinte maestros del sistema de
educacién especial del Estado de Nuevo Ledn, en México fueron invitados
a participar en este estudio. Una hoja para recolectar datos demograficos se
adjunt6 al Cuestionario Multifactorial de Liderazgo y los datos obtenidos
se presentan a continuacién en la Tabla 1.
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Tabla 1. Datos Demograficos de los Lideres Escolares Investigados

Sexo M: 61 H: 15

Edad 49.55 Promedio

Anos de Servicio 23.64 Promedio

Posicién Actual Director: 59 Supervisor: 12
Anos de Experiencia en el 5.7 afios en el mismo centro
Centro donde labora actual-

mente

Formacién Académica Doc. Normalista: 4

Doc. Especialista: 1

Lic. Educacién: 39

Lic. otra especialidad: 2

Maestria Educ.: 23

Maestria Administracion: 28

Doctor Educacion: 1

Personal Activo 76

Del grupo de lideres educativos encuestados, el sexo femenino cons-
tituy6 el 80.26% y el 19.73% los hombres. La muestra fue diversa en cuanto
a caracteristicas educativas y afios de experiencia administrativa y docente.
Cabe acotar que al indagarse por la formacién académica, los encuestados
marcaron mas de un titulo obtenido. De allf la discrepancia de ntimeros con
respecto al numero total de lideres escolares de la muestra.

Caracteristicas del Taller

El taller de liderazgo transformacional en el &mbito escolar estd estre-
chamente vinculado con la teoria planteada por Bass (1985a,b). El contenido
prevé larenovacién y reforma de ambientes educativos a través de acciones
de liderazgo transformativo. Cada taller, tanto para los directivos como para
los maestros fue disefiado por un periodo de cuatro horas. Los directivos
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obtuvieron el entrenamiento antes que los docentes. Ambos recibieron el
mismo contenido y las actividades. Un ejemplo de éstas lo constituye las
Cuatro Esquinas. Basdndose en la preferencia por una fruta, estaciones del
aflo, modelo de carro y tipo de mdsica, los participantes reflexionaron sobre
cuatro preguntas especificas sobre relacionadas con el liderazgo.

Cuestionario Multifactorial de Liderazgo

Las percepciones de los lideres escolares y los docentes de aulas de
educacién especial fueron exploradas con el Cuestionario Multifactorial de
Liderazgo (CML). Las conductas de liderazgo se midieron con la forma corta

5X del instrumento desarrollado por Bass y Avolio (1995). El cuestionario
mide las acciones y conductas del liderazgo transformacional y el transac-
cional asf como también el laissez-faire. El instrumento presenta cuarenta
y cinco ftemes que permiten al docente evaluar las caracteristicas del lider.
Este dispositivo ha sido usado en diversas poblaciones y consta de treinta
y seis ftemes referidos a liderazgo medidos con una escala Likert del 0 (no
existe) al 4 (frecuentemente, sino siempre). De igual modo, el instrumento
contiene los cuatro factores de la teoria de Bass: influencia idealizada (Ej.
“Habla sobre sus valores y creencias”); motivacién inspiracional (Ej. “Arti-
cula una visién de futuro prometedora”); estimulacién intelectual (Ej. “Busca
perspectivas distintas al resolver un problema”); y consideracién individual
(Ej. “Me ayuda a desarrollar mis potencialidades”).

Elliderazgo transaccional ocurre cuando el lider establece expectativas,
estdndares o metas que premian o castigan al seguidor dependiendo del
logro alcanzado por el mismo. Este tipo de liderazgo posee tres dimensiones
que se miden en el cuestionario: Premiacién por contingencia (Ej. “Nos pre-
mia cuando nosotros hacemos lo que se supone que hagamos”) y gerencia
por excepcioén pasiva y activa, representados en el cuestionario con itemes
como por ejemplo “Dirige mi atencién hacia las fallas de los estandares” e

“Interfiere en la resolucién del problema al final del proceso”. La tendencia
deliderazgo laissez-faire implica la absoluta ausencia de liderazgo (Ej. “Evita
tomar decisiones”). Los puntos se obtienen al promediar las escalas de cada
subescala. Los puntos altos en cada subescala representan altos niveles y
los puntos bajos representan niveles bajos en la tendencia de liderazgo
evaluada. El total de puntos para cada dimensién se obtiene al sumar las
dimensiones juntas.

El CML ha sido estudiado exhaustivamente desde su creacién en 1995
como también en las revisiones subsecuentes hechas por los autores. Sin
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embargo, todavia existen problemas con la confiabilidad y validez del mis-
mo. En este estudio, sélo las dimensiones transformacional, transaccional
y laissez faire fueron medidas. Den Hartog y otros (1997) usaron la medida
Cronbach de consistencia interna. El instrumento en general obtuvo el .70
considerado aceptable. El valor alpha para el liderazgo transformacional ob-
tenido fue .95. El valor alpha para el liderazgo transaccional y el laissez faire
fueron .60y .49 respectivamente, ambos por debajo del criterio de aceptacién
de .70. Den Hartog sugiri6 mejorar la consistencia interna combinando la
gerencia pasiva por excepcion y las acciones de laissez faire. Carless (1998)
encontré que el CML no provee una medida separada del liderazgo trans-
formacional. En su lugar, el CML parece medir un constructo jerarquizado
del liderazgo transformacional como producto de las respuestas emitidas
por el subordinado que no sabe distinguir las dimensiones insertadas en la
dimension del liderazgo transformativo. Aunque existen problemas, el CML
estd considerado la medida mds validada en el liderazgo transformacional
(Awamleh & Gardner, 1999).

Recoleccion de Datos

El cuestionario fue administrado previo al inicio del entrenamiento,
en ambos casos para lideres escolares y maestros. En 20 minutos, los su-
jetos completaron de manera individual el CML. El investigador anexé al
instrumento la clave de correccién para que cada uno de los participantes
completaran sus célculos y lograran determinar sus acciones de liderazgo.
Luego de concluir el proceso de recoleccién de datos, el investigador y ca-
pacitador explicaron con detalles los alcances de la teorfa desarrollada por
Bass y Avolio (1995). La discusién incluyé detalles de los cuatro factores
del liderazgo transformacional: influencia idealizada, motivacién inspi-
racional, estimulacién intelectual y consideracién individualizada, y las
posibles razones por las diferencias que se pudieron manifestar entre las
respuestas de lideres escolares y docentes. Este argumento fue reforzado
con un ejercicio en el transcurso del taller el cual indagaba sobre acciones de
liderazgo transformacional adoptadas por el lider escolar en la institucién.
Esas acciones fueron luego clasificadas en transformacional y transaccional.
Luego de concluida esta seccién, los sujetos fueron invitados a reflexionar
y a discutir sobre la posibilidad de crear dos acciones concretas, medibles
y posibles para ser incorporadas en el &mbito escolar, y que apoyados por
todos los miembros de esta comunidad fueran altamente visibles e imple-
mentables.
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Analisis Cualitativo

La siguiente tabla 2 resume los resultados cualitativos de los datos
recolectados de la muestra en cuestién. La tabla presenta las dos acciones
concretas de liderazgo transformacional que los directivos y docentes
acordaron empujar y presionar para iniciar un proceso de reforma en el
ambiente de liderazgo en la escuela. Estas dos acciones representan “la lista
de deseos” de los participantes.

Tabla 2. Acciones y Conductas de Liderazgo Requeridas

por los Directivos del Estado de Nuevo Leon

Participantes

Acciones y Conductas de Liderazgo

Docentes

Utilizar las potencialidades y destrezas de los docen-
tes que conforman la institucion.

Dar nuevas soluciones a problemas viejos.

Encuestar el clima escolar sistemdticamente para apli-
car los correctivos necesarios.

Nombrar comités formados por docentes y miembros
de la comunidad escolar de acuerdo a sus destrezas y
habilidades.

Revisar los itemes de la agenda que se discuten en el
Consejo Técnico Escolar.

Promover la comunicacién horizontal y vertical a tra-
vés de encuestas, cuestionarios, buzén de sugerencias,
correo electrénico, reuniones formales e informales
con padres y representantes.

Identificar las habilidades y destrezas del personal de
la escuela con el fin de disefiar, desarrollar e imple-
mentar cualquier actividad escolar.

Invitar a los padres a asistir regularmente a progra-
mas de desarrollo profesional de cualquier indole.
Compartir conocimiento y experiencias entre los
miembros de la facultad y el resto del personal de la
escuela.

Teniendo como base las necesidades escolares, capa-
citar y guiar a los padres para intervenir en la vida
escolar.
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Tabla 2. (Continuacion)

Participantes Acciones y Conductas de Liderazgo

e Usar las fortalezas y debilidades de los miembros
del personal escolar con el fin de diversificar efecti-
vamente las actividades internas que ocurren en el
ambiente escolar.

e Crear un ambiente de inclusién y participacién en la
comunidad externa a la escuela.

¢ Guiar y canalizar a padres y familias en todos los
aspectos concernientes a la vida escolar que puedan
afectar a sus hijos (salud, psicolégico, etc.).

® Reunirse continuamente con el fin de evaluar los
problemas que se han detectado y que puedan alte-
rar la paz institucional.

e Crear estrategias efectivas que permitan la participa-
cién de la comunidad.

¢ Apoyar el desarrollo profesional de los docentes para
asi incrementar sus niveles de motivacion.

e Jerarquizar las necesidades del personal de acuerdo
a: asuntos relacionados con el aula (contenido, estilos
de aprendizaje, participacién de padres, relacién do-
cente-docente, docente-estudiante y docente-padre.

e Implementar estrategias para mejorar el clima orga-
nizacional.

e Consolidar los hdbitos de higiene y cuidado en el
ambiente escolar.

e Reforzar el trabajo en equipos institucionalmente.

Delegar tareas y funciones.

Crear actividades concretas para trabajar con la co-
munidad.

Crear un ambiente de inclusién en la comunidad.
Fomentar el trabajo en equipo para lograr altos nive-
les de rendimiento escolar.

e (Crear mecanismos de premiacién y reconocimiento
en el ambiente escolar.

e Fomentar un ambiente escolar caracterizado por el
respeto, la aceptacién, la tolerancia, la armonfa, las
relaciones humanas, la visién y misién claras y la
implementacion de politicas de calidad.
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Tabla 2. (Continuacién)

Participantes Acciones y Conductas de Liderazgo

e Crear grupos de trabajo interdisciplinarios para for-
talecer los trabajos y proyectos, hacer seguimientos
y evaluar, coordinar medidas internas, formacién
de consejos escolares, crear equipos para examinar
el nivel de rendimiento escolar e implementar siste-
mas de reconocimiento.

® Disefiar mecanismos de evaluacién de programas y
del personal.

Nota: Elaborado a partir de la reflexién de los grupos que participaron en el proceso
de capacitacién.

Como se refiere al inicio del andlisis cualitativo, los datos obtenidos
para la construccién de la tabla 2 sintetizan las reflexiones que emergieron
en los grupos formados durante el proceso de capacitacién en relacién con
el liderazgo transformacional. La lista de acciones y conductas de liderazgo
creadas por los docentes y directivos constituyen una mezcla del ser y el
deber ser en sus correspondientes instituciones.

Al analizar las acciones de liderazgo transformacionales elaboradas por
los participantes, los temas que emergieron fueron: (a) toma de decisiones;
(b) resolucién de conflictos; (c) clima escolar; (d) cultura organizacional; (e)
comunicacion; (f) aspectos financieros; (g) descripcion de roles y funciones
del trabajo a ejecutar (h) diversidad; (i) infraestructura fisica; (j) planificacion;
y (k) contenidos del curriculo.

Los topicos anteriormente expuestos reflejan las carencias del medio
escolar. Hay una evidencia clara y determinante de que en la opinién y
percepciéon de ambos grupos existe una necesidad de reforzar los meca-
nismos de preparacién de los lideres y docentes de la institucién escolar
en tépicos relacionados con gerencia educativa, liderazgo educacional y
administracién escolar.

Analisis Cuantitativo

La tabla 3 presenta el resumen de los resultados del CML con respec-
to al liderazgo transformativo y sus cuatro factores. Cabe destacar que el
puntaje maximo que se logra obtener en el cuestionario es de 4 puntos. Este
puntaje indica la percepcién que tiene el lider educativo de si mismo en
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cuanto a estos rasgos, acciones y conductas de liderazgo. Un puntaje de 3 y
mayor que 3.0 es un claro indicador, de acuerdo a la teorfa, de la presencia
de rasgos transformacionales.

Tabla 3. Resultados Cuantitativos del Liderazgo Transformacional

Factor de Liderazgo Puntaje Global Puntaje
Transformador

Influencia Idealizada Atributo 8 2
Influencia Idealizada Conducta 14 3.5
Motivacién Inspiradora 16 4
Estimulacién Intelectual 14 3.5
Consideracién Individual 14 3.5

Nota: Resultados obtenidos a partir del Cuestionario Multifactorial de Liderazgo
aplicado a los Lideres Escolares de Instituciones de Educacién Especial.

La Tabla 4 muestra los resultados de los rasgos, acciones y conductas
transaccionales identificadas por los lideres escolares de Nuevo Leén. Un
puntaje por debajo de 2.75 es considerado, segtin la teoria, sin la presencia
del factor.

Tabla 4. Resultados Cuantitativos del Liderazgo Transaccional

Factor de Liderazgo Puntaje Global Puntaje
Transaccional

Gerencia por excepcion activa 5 1.25
Gerencia por excepcién pasiva 0 0
Premiacién por desempefio 11 2.75
Laissez Faire 0 0

Nota: Resultados obtenidos a partir del Cuestionario Multifactorial de Liderazgo
aplicado a los Lideres Escolares de Instituciones de Educacién Especial.

Es evidente, en la tabla 4, que los directivos de las instituciones es-
colares de educacién especial en Nuevo Ledn no se perciben como lideres
transaccionales. La ausencia de liderazgo laissez faire es una confirmacién
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que los directivos poseen conocimiento de la importancia de su rol en la
comunidad escolar.

Las tablas 5 y 6 resumen los datos obtenidos de aquellos docentes que
evaluaron los atributos, conductas y acciones de liderazgo de sus dirigentes
escolares.

Tabla 5. Resultados Cuantitativos del Liderazgo Transformacional

Factor de Liderazgo Puntaje Global Puntaje
Transformador

Influencia Idealizada Atributo 8 2.0
Influencia Idealizada Conducta 8 2.0
Motivacién Inspiradora 10 2.5
Estimulacién Intelectual 12 3.0
Consideracion Individual 14 3.5

Nota: Resultados obtenidos a partir del Cuestionario Multifactorial de Liderazgo
aplicado a los Lideres Escolares de Instituciones de Educacién Especial.

La tabla 5 muestra grandes discrepancias con el resultado obtenido
por los lideres escolares quienes se percibieron como transformacionales. En
estos puntajes hay una opinién opuesta por parte del sentir de los docentes
con respecto a sus lideres. No hay rasgos transformacionales sélo con la
excepcioén del factor consideracién individual con un puntaje de 3.5.

Tabla 6. Resultados Cuantitativos del Liderazgo Transaccional

Factor de Liderazgo Puntaje Global Puntaje
Transaccional

Gerencia por excepcién activa 12 3.0
Gerencia por excepcién pasiva 14 3.5
Premiacién por desempefio 12 3.0
Laissez Faire 5 1.25

Nota: Resultados obtenidos a partir del cuestionario multifactorial de liderazgo
aplicado a los Lideres Escolares de Instituciones de Educacién Especial.
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De acuerdo con los docentes de las instituciones educativas de educa-
cién especial de Nuevo Ledn, sus lideres escolares, quiénes dirigen las insti-
tuciones educativas, son claramente transaccionales. Puntajes por encima de
3.0 de acuerdo a Bass y Avolio (1995) se refieren a los rasgos que predominan
en el individuo en cuanto al liderazgo exhibido. En este caso, la percepcién
generalizada es que el lider de Nuevo Leo6n es transaccional.

Discusion en Progreso

Estos resultados deben ser considerados preliminares y no determi-
nantes de un rasgo, accién o conducta de los lideres y docentes de las ins-
tituciones escolares de educacién especial de Nuevo Leén, México. Segin
estos resultados, los lideres escolares manifiestan rasgos transaccionales, en
contradiccién con lo que ellos creen poseer y exhibir: rasgos transformacio-
nales. Un lider transformacional se deriva de un liderazgo transaccional.
Las negociaciones y transacciones en el mundo de los negocios, la familia, lo
social y lo cultural en general, han generado grandes soluciones y progreso
en las comunidades. Es por ello que un lider transaccional debe ser visto en
transicién hacia la transformacién. Hay muchas teorias de liderazgo que apo-
yan la nocién de direccién, control, supervision e inspeccién al comienzo de
una relacién de liderazgo entre un seguidor-subordinado y un lider-director.
Este proceso ocurre cuando el lider considera que el subordinado estd atin
en una etapa de aprendizaje en su carrera, sobre la escuela, la comunidad, el
funcionamiento y la politica escolar. Una vez que el lider distingue y percibe
que el seguidor empieza a navegar las aguas institucionales por s mismo y
que ha adoptado el clima de la organizacién y sus elementos culturales es
entonces cuando éste cambia su rol a transformador y de apoyo.
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RESUMEN

En este trabajo se presenta una aproximacién a los avances de la evalua-
cién en matematica, en funcién de sus especificidades y de las respuestas
que ha tratado de dar ésta, en un contexto determinado, por concepciones
que involucran tanto a la evaluacién como a la matemdtica misma. En
concordancia con una nueva conceptuacion de la evaluacién, las reformas
curriculares en la Educacién Superior, sefialan una manera distinta de lo
que debe ser la evaluacién, donde cobran importancia las dimensiones
éticas y sociales. Se plantean interrogantes tales como: ;Contribuye la
evaluacién al aprendizaje matemaético de los estudiantes? ;Cémo es
su relacion con los modelos docentes que se desarrollan en el aula? y
¢Cémo podria contribuir la evaluacién al desarrollo de la comprensién
matematica de los estudiantes? El andlisis de dichos contextos implica
interrelaciones complejas que se consideran desde una perspectiva de la
educacién matemdtica como un campo interdisciplinario. Asimismo, es
necesario asumir principios de la educacién matemaética critica que per-
mitan la construccién de competencias democraticas y de ciudadania.

Palabras clave: Evaluacion, conocimiento matemaético, modelos docentes,
educacién matemadtica critica.
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ABSTRACT
A Critical Perspective on Mathematics Evaluation in Higher Education

This paper presents some of the advances made in mathematics eva-
luation, as regards to the specificities and its responses to theories that
involve evaluation and mathematics itself. In accordance with new
evaluation trends, higher education curricular reforms point towards
a different way to carry out evaluations, one where ethical and social
aspects take on new importance. The paper states new concerns, namely:
Does evaluation contribute to the mathematical learning of the students?
How is its relationship with the teaching models developed in the clas-
sroom? And, how could evaluation contribute to the development of the
students” mathematical comprehension? The analysis of said contexts
implies complex interrelationships considered from the perspective of
mathematics education as an interdisciplinary field. It is also necessary
to take on principles of a critic mathematics education that will allow
the development of democratic and citizenship competences.

Key words: Evaluation, Mathematical knowledge, Teaching Models,
Critic Mathematical Education.

RESUME
Une perspective critique de 1’évaluation en mathematiques
dans ’enseignement supérieur

Ce travail présente une approche des avances de 1’évaluation en ma-
thématiques, en fonction de leurs specifité et de tentatives de reponses
dans un contexte derterminé par de conseption qui impliquent tant
I’evaluation que les mathématiques mémes. en concordance avec une
nouvelle conceptualisation de 1"évaluation, les reformes des programmes
de I’enseignement supérieur, indiquent une facon différent d “évaluation
dans laquelle les dimensions éthiques et sociales prennent d avantage
d’importance. Des questions sont posées, telles que: 1"évaluation contri-
bue-t-elle a I"apprentissage en mathématiques des etudiants?, comment
est leur relation avec les modeles d’enseignements developés dans le
cours?, comment 1’évaluation pourrait-elle contribuer au developpement
de la compréhension mathématique chez les étudiants?. L analyse de
ce contexte implique des interrelations compléxes qu’on considere du
point de vue d"une perspective de 1"éducation mathemathique comme
un champ interdisciplinaire.

De méme il est necesaire d“assumer le principe de 1’éducation mathé-
matique critique qui permetent la construction de compétences demo-
cratiques et de citoyenneté.

Mots clés: évaluation, connaissance mathématique, modeles d enseig-
nement, éducation mathématique critique.
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Aproximandonos a la Problematica

Profundos cambios en los disefios curriculares recorren actualmente
los &mbitos educativos, tanto a nivel mundial como nacional, y como era de
esperarse una nueva conceptuacioén de la evaluacién ha ido desarrolldndose
en correspondencia con estas transformaciones. La evaluacién, en particular
la evaluacién de los aprendizajes, estd en la obligacién de responder a una
concepcién de procesos de ensefianza y de aprendizaje que deben darse de
una forma cohesionada e interactiva, donde se concibe el aprendizaje como
un proceso constructivo. En esos profundos cambios de los disefios curricu-
lares, la préctica evaluativa no puede ir separada de la préctica pedagdgica,
lo que en el drea de Educaciéon Matematica, campo de investigaciéon de los
autores del presente trabajo, también conduce a una nueva conceptuacién
de lo que significa evaluar.

La evaluacién en matemdtica se considera como un elemento per-
manente y fundamental del sistema educativo en todos sus niveles. Por
las funciones que ella cumple, interesa de manera prioritaria a alumnos y
docentes de matematica, a gerentes educativos, a especialistas en educacién
matemadtica y a los decisores de politica educativa. Sin embargo, no es hasta
fechas relativamente recientes que se comienza a considerar la evaluacién
en Matemética como un campo de estudio diferenciado. Webb (1992) ha
planteado la situacién sobre la base de las siguientes interrogantes:

;Es necesaria una teoria diferenciada de la evaluacién en matema-
tica?

;Difiere tanto de la evaluacion en otras dreas hasta el punto que tenga
sentido una teoria diferenciada de la evaluacién en matematica?

Estariamos entonces ante dos preguntas que consideramos trascen-
dentales para el andlisis que se pueda realizar acerca de la evaluacién
en matematica:

(Existen elementos propios relevantes que hagan necesario considerar
la evaluaciéon en matemdtica como un campo auténomo, conectado
pero diferenciado del campo general de la evaluacion?

¢Se hace necesario generar investigaciones en el campo de la evalua-
cién en matemadtica que se correspondan con la especificidad de la
disciplina?

La Educacién Matemdtica, como un campo de investigacién relativa-
mente reciente, ha estado particularmente interesada en estudiar diferen-
ciadamente la evaluacion en matemadtica (NCTM, 1989, 1995; Kulm, 1990;
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Webb, 1992; Lesh y Lamon, 1992; Niss, 1993; Romberg, 1989, 1995; Rico y
otros, 1997; Moya, 1995, 2001; Garcia, S. 2003; Garcia, G. 2003, Remesal, 2005).
Las conexiones con el campo general de la evaluacién son, necesariamente,
multiples y diversas, pero también estdn presentes una serie de considera-
ciones que avalan la necesidad de contemplar la evaluacién en matematica
como un drea temadtica propia sobre la que deben converger una serie de
aspectos tedricos y practicos que conduzcan a su consolidacién como campo
de estudio diferenciado.

Sin embargo, ese interés no ha sido un camino exento de grandes difi-
cultades, controversias e incomprensiones. Al respecto, tenemos que la Comi-
sion Internacional para la Ensefianza de la Matemadtica (ICMI, International
Commission on Mathematical Instruction), en un estudio de gran alcance
denominado Investigations into Assessment in Mathematics Education avala
la siguiente afirmacién:

El desarrollo de las matematicas durante las pasadas tres o cua-
tro décadas ha sefialado como prioridad la reforma curricular,
ciertamente con tipologias distintas, o incluso contradictorias.
Simultdneamente, la educaciéon matemadtica, como campo aca-
démico, ha centrado su atencién en los procesos de aprendizaje
de las matematicas y en las condiciones para su desarrollo y, en
particular, en los procesos de formacién y adquisicién de concep-
tos matemaéticos. Este interés, en cierto modo, ha dejado a unlado
la evaluacién. Se ha considerado la evaluacién como un factor
de menor importancia para la educacién matemadtica, siendo,
ademds, un factor externo a ella (Niss, 1993, pp. 4-5).

Por otra parte, la evaluacién educacional en el nivel de educacién
superior, ambito de trabajo de los autores, también se ha interesado en re-
evaluar la concepcién de qué es la evaluacién. Asi vemos como el Foro de
Evaluacién de la Asociacién Americana de Educacién Superior (AAHE), ha
planteado lo siguiente:

La evaluacién es un proceso orientado a comprender y mejorar
el aprendizaje de los estudiantes. Ello implica: hacer explicitas
y publicas las expectativas educativas; [...], obtener, analizar e
interpretar sistemdticamente evidencias que permitan estable-
cer la relacién entre el desempefio y los estdndares y criterios
establecidos [...]. La evaluacién ha de permitir a los miembros
de una comunidad académica, examinar sus propias premisas
y crear una cultura dedicada al aseguramiento y la mejora de la
educacioén superior. (Angelo, 1995).
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Siguiendo con pautas similares, la reformulacién curricular que la Uni-
versidad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL) llevé a cabo durante
el afio 1996, sefiala una manera distinta de lo que deberad ser la evaluacién,
donde el enfoque cualitativo cobra una importancia capital. En el Documen-
to Base del Disefio Curricular de la UPEL (1999), se manejan dimensiones
éticas y sociales, afirmandose que uno de los propésitos de la Universidad
es orientar su accién hacia la formacién de profesionales de la docencia con
la caracteristica de estar:

Conscientes de las implicaciones éticas del proceso educacional, del
desarrollo bio-psico-social del estudiante, de las dimensiones de los
contenidos y los objetivos pedagdgicos, que permitan el desarrollo
de estrategias de trabajo y modalidades de evaluacién pertinentes
a la situacién educativa en el aula y fuera de ella (p. 31).

Pero jcémo lograr que este nuevo discurso, estas nuevas ideas tedricas
que estan presentes en el disefio curricular puedan signar la préctica diaria?
(Qué nuevos planteamientos, qué nuevas reflexiones, qué nuevas concep-
tuaciones necesitamos hacer para que la teoria y la practica de mafiana no
estén tan divorciadas como ayer y hoy? Particularmente en el campo de la
Educaciéon Matematica, ;como hacemos para llevar al aula actividades que
promuevan el aprendizaje matemadtico de nuestros estudiantes y que, efec-
tivamente, el proceso de evaluacién ayude a proyectar la construccién de su
conocimiento? ;C6mo hacemos para insertarnos en una “cuarta generacion
de evaluacién” (Alves y Acevedo, 2002) y que ésta responda a los cambios
propuestos en los disefios curriculares?

En la bisqueda de algunas de las respuestas que estan ligadas al que-
hacer docente, Wilson (1994) plantea que en el campo de la matemadtica se
le da importancia a lo que se evalta y, por tanto, la evaluacién nos da una
pista acerca de cudl conocimiento matemadtico resulta ser de importancia
para el docente. Smith y Wood (2000) afirman que la evaluacién conduce
hacia lo que los estudiantes deben aprender y que eso puede significar la
diferencia entre una aproximacién superficial o una aproximacién profunda
al aprendizaje de la matematica.

Por otra parte, las concepciones previas de los estudiantes acerca
de lo que es la matemadtica tienen incidencia en sus percepciones sobre la
ensefianza, aprendizaje y evaluacién de la misma (Berry y Sahlberg, 1996;
Berry y Nyman, 2002). Crawford et al (1998) reportan el hallazgo de que los
estudiantes entran a la universidad con diferentes concepciones acerca de
lo qué es la matemadtica y la aproximacion a su aprendizaje. La mayoria de
ellos concibe la matemdtica como un cuerpo fragmentado de conocimientos
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y eso incide en que la “aprenden” mediante una aproximacién muy poco
reflexiva conformada por un conjunto de reglas, algoritmos y actividades
rutinarias.

Nos encontramos entonces ante un panorama de disefios curriculares
a nivel nacional e internacional que plantean cambios tales como una prac-
tica basada en la reflexién, el traslado de los métodos pedagégicos de la
transmision del conocimiento hacia el proceso de generacién del mismo o la
transformacion de los estudiantes en agentes activos de su propia formacién.
Dentro de ese contexto es que la evaluacién cobra sentido, en consonancia con
una préctica docente que promueva el aprendizaje del estudiante, compar-
tiendo la posicién de Leder (1992), quien afirma que nuestra aproximacién
a la ensefianza y la evaluacién en matemdtica no pueden estar separadas.

A pesar de ese contexto propuesto, los estudiantes que sortean con éxito
los cursos iniciales de la especialidad de Matemdtica, dentro de la UPEL,
son muy pocos. Cabria preguntarse si la evaluacién que se hace en las aulas
universitarias tiene alguna incidencia en los bajos niveles de logro de nuestros
estudiantes. Aparejada a esta interrogante estarfa aquella que nos obliga a
indagar de si, verdaderamente, la practica profesional del profesor univer-
sitario de matematica en el aula se corresponde con lo que exige el disefio
curricular, y si esa evaluacién que se lleva a cabo estd influenciada por los
modelos docentes y por las propias percepciones que tienen los estudiantes
acerca de lo que significa aprender matemadtica. Asi mismo, habria que re-
flexionar que si hacemos cambios en la evaluacién que estén en correlacién
con un determinado modelo docente, esto podria incidir en un mayor logro
del aprendizaje matematico de nuestros estudiantes.

Necesidad de una Teoria de Evaluacion en Matematica

Para evidenciar la necesidad de profundizar en el estudio de la eva-
luacién en matemdtica como un campo de estudio conectado pero diferen-
ciado del campo general de la evaluacién, presentamos, en primer término,
la existencia de razones y motivos que se sustentan en planteamientos de
cardcter tedrico. Una teorfa de la evaluacién en matemadtica puede ayudar
a describir, explicar y predecir algunas situaciones que permitan recolectar
evidencias acerca del conocimiento de cada estudiante, su habilidad para
usar ese conocimiento y su actitud hacia la matemdtica (NCTM, 1995). Para
Webb (1992), esta justificacién tedrica se hace necesaria por cudnto los intentos
realizados por la comunidad internacional para analizar la problematica de
la evaluacién en matemadtica muestran una disparidad de planteamientos y
enfoques. Un beneficio directo de disponer de una teorfa, y en consecuencia
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de diversos modelos de evaluacién, estarfa en conexién con la posibilidad
de clarificar los términos y conceptos utilizados en relacién con la evalua-
cién en matemadtica. Este primer argumento podriamos denominarlo como
pragmatico.

En segundo lugar, la investigacién en cognicién y aprendizaje ha tratado
de distinguir entre el conocimiento de los dominios especificos y las destre-
zas cognitivas generales. La evaluacién en matemadtica tiene una funcién
importante que realizar con el desarrollo adecuado de esa distincion. Este
argumento tiene fundamento en la psicologia cognitiva y lo denominaremos
argumento cognitivo (Segovia, 1995).

En tercer lugar nos encontramos con la naturaleza propia de la mate-
matica, del conocimiento matematico y los enfoques pedagogicos para su
enseflanza y aprendizaje, los cuales permitirfan considerar modelos y técnicas
de evaluacién especificas en el drea de la matematica.

En cuarto lugar, el hecho de movernos dentro de una teoria de la eva-
luacién en matemadtica que pueda servirnos para la generacién de un posible
modelo alternativo, nos conduce a insertarnos en la Educaciéon Matemética,
la cual es un campo de investigacién que empieza a delimitar lineas y grupos
de estudios sistemdticos a partir de los finales de la década de los sesenta
del ya pasado siglo veinte (Gutiérrez, 1999). En el ICME-10, el principal foro
mundial de Educacién Matemadtica, celebrado en Dinamarca en el afio 2004,
encontramos un grupo de discusion (Discussion Group) sobre las “evaluacio-
nes y pruebas que conforman la educacién matematica”, donde se analiz6 si
los actuales modelos e instrumentos de evaluacién y pruebas son compatibles
con los objetivos y propdsitos actuales de la educacién matematica.

Por otra parte, en el marco de nuestros centros de trabajo como son el
Instituto Pedagdgico de Caracas y el Instituto Pedagégico de Miranda José
Manuel Siso Martinez contamos con el Centro de Investigaciones de Mate-
matica y Fisica (CIMAFI) y el Nticleo de Investigacién Juan Manuel Cagigal,
donde se inscribe la linea de investigacién de Educacién Matematica. Los
hallazgos y propuestas que se puedan desarrollar constituyen un adecuado
punto de partida para que a través de esas instancias, en alianzas estratégicas
con otros Ntcleos y Centros de Investigacion de la UPEL y de otros centros
académicos, se puedan abrir nuevas investigaciones en el campo de la eva-
luacién en matemadtica que consideren aspectos relevantes ligados a procesos
de generacion del conocimiento de matematica en el aula, la pertinencia y
relevancia de determinadas practicas docentes, su interconexién con las
précticas de evaluacién y las condiciones de replicabilidad o de adaptacién
de modelos de evaluacién en matematica.
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Consideramos que las investigaciones en evaluacién en matemadtica,
dentro de una Universidad formadora de docentes, deben constituirse en un
punto de reflexién para la formacién especifica de docentes en Matematica,
lo cual se corresponde con lo planteado en las conclusiones de la IX Confe-
rencia Interamericana de Educacién Matemdtica (1995): “Es imprescindible
contar con un conjunto adecuado de conocimientos sobre la formacion de
profesores de matemadtica. Y esta formacién deberfa ser reorientada, segtin
los lineamientos provenientes de la Educacién Matemadtica”. Reconocemos
que el camino puede ser arduo pero, por otra parte, es necesario si queremos
continuar en la busqueda de la siempre anhelada utopia posible.

Desentrafiando la Evaluacion

En aras de la comprensién de la complejidad de la evaluacién, una
primera reflexién permite sefialar que ésta no es una accién esporadica o
circunstancial de los docentes o de la institucién escolar (Gimeno y Pérez,
1993); muy al contrario, obedece, entre otros aspectos, a modelos pedagdgicos
implicitos o explicitos en las instituciones, a concepciones epistemolédgicas
sobre el conocimiento que se evaltia, sobre la ensefianza y la naturaleza del
aprendizaje.

El reconocimiento a condicionamientos institucionales conduce a acep-
tar que la evaluacién es un proceso que tiene caracteristicas subjetivas, que
se lleva a cabo de acuerdo con las normas creadas por una comunidad y res-
ponde a hébitos exigidos por la institucién escolar. Por tal razén, son procesos
construidos y afectados por marcos axiolégicos, institucionales y sociales.
Ello comienza a cuestionar el cardcter de objetividad que tradicionalmente
se le ha asignado al proceso de evaluacion. A esto se agregan los factores de
tipo personal como las opiniones del docente sobre determinados aspectos
de la persona que evalta, prejuicios y actitudes favorables o desfavorables
hacia determinados aspectos de la personalidad del evaluado.

Las situaciones anteriormente presentadas, pueden conducir a concebir
la evaluacién como una préctica de poder (Batalloso, 2000), que significaria
preguntarse acerca de en qué lugar se origina el poder de evaluar, quién lo
distribuye, cémo se consume y cudles son los factores que determinan ese
consumo.

Para dar respuestas a algunas de esas interrogantes, Bruner (1997)
plantea nueve postulados que podrian ayudarnos a una aproximacion a la
problematica educativa desde una perspectiva sociocultural. Esto permitiria,
tal como sefiala Litwin (2003), adentrarnos en dicha problemadtica, “tanto
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desde el lugar en el que los estudiantes construyen realidades y significados
en sus subjetividades hasta un lugar macro en el que se inscriben los sistemas
de valores, derechos, intercambios y poderes de una cultura” (p. 19). Esos
postulados, tal como plantea Bruner, permiten reconocer aproximaciones
distintas de la problemadtica educativa, por cuanto puede considerarse la
educacién como una bisqueda compleja por adaptar una cierta cultura a
las necesidades de sus miembros y, en un proceso de tipo bidireccional, por
adaptar a sus miembros y sus formas de conocer a las necesidades de la
cultura. Los “postulados de Bruner”, conducen a una serie de implicaciones
parala evaluacién que podrian sefialar las dificultadas que se generan cuando
se pretende entrar a dicho campo.

Bruner nos habla del postulado perspectivista, por el que se reconoce
que la construccion de cualquier hecho o proposicién estd en relacién con el
punto de vista desde el cual el término es construido. Comprender algo de
determinada manera no implica la exclusién de la comprensién desde un
camino alternativo. La evaluacién, desde este postulado, puede conducir
al andlisis y comprensién de caminos alternativos para la construccién de
conocimientos.

Otro de los postulados, el postulado de los limites, nos indica que, en
nuestra condicién de seres humanos, nos hemos especializado en ciertos
modos de conocer, pensar, sentir o percibir y, algo no menos trascendente,
que nuestras experiencias previas influyen en lo que hoy estamos pensando.
El considerar este principio, nos lleva a reconocer que es fundamental ge-
nerar propuestas que trasciendan nuestras propias creencias y, por lo tanto,
valorar el uso de diversas herramientas culturales que posibiliten el conocer
y el aprender. Reconocer el uso de diversos sistemas simbélicos para incre-
mentar la capacidad de construccién de significados es uno de los usos més
poderosos para avanzar hacia una propuesta de evaluacién alternativa.

El postulado del constructivismo hace explicitas algunas implicaciones
del postulado de los limites, en la medida en que reconoce la realidad como
una construccién social. Reconocer, a través de la evaluacién, la comprension
critica de la realidad, se convierte en una forma de conocer y, por tanto, de
que el llegar a conocer es un proceso de adaptacién que organiza el mundo
de experiencias del individuo. Tal como sefiala Moya (2001) con respecto a
este postulado, “estos planteamientos reflejan un cambio de paradigma que
implica una aproximacién distinta a la comprension de la naturaleza de la
matemadtica, de la ensefianza y del aprendizaje de la matemadtica” (p. 23).

El postulado interactivo, propugna la relacién con el otro en el proceso
de construccién del conocimiento. Es decir que el conocimiento es un proceso
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de interaccién social y de la cultura. Esto se ve apoyado en los aportes de
Vigotsky (1934/1991), en el sentido de que todos los procesos psicolégicos
superiores (comunicacién, lenguaje, razonamiento) se adquieren primero
en un contexto social y luego se internalizan. En el aprendizaje social, los
logros se construyen conjuntamente en un sistema social, con la ayuda de
herramientas culturales, y el contexto social en el cual ocurre la actividad
cognoscitiva es parte integral de la actividad, no simplemente un contexto
que lo rodea. Esto conduce, en el campo de la evaluacién, a reconsiderar el
compromiso y la participacién del “otro”, ya sea el docente u otro alumno, y
sus implicaciones no permiten separaciones taxativas a la hora de evaluar.

El postulado institucional conlleva a entender la escuela, o en general el
establecimiento escolar, como instituciéon con sus légicas y roles diferenciados.
En la escuela se produce un proceso de “domesticacién”, donde se va apren-
diendo tanto el oficio de alumno como de docente. El alumno se va adaptando
a una serie de rutinas y aprende a ser evaluado de una cierta manera, que
llega a considerarla como una préactica comtin y va conformando una serie
de creencias acerca de lo que significa, por ejemplo, aprender matemadtica
y de como debe ser evaluado. Se adapta a una practica institucionalizada.
Por otra parte, el docente va “aprendiendo” a moverse dentro del quehacer
institucional, cudles son las précticas que debe asumir para ser considerado
como exitoso, o para tratar de minimizar los conflictos. A través de la com-
prensién de este postulado, la evaluacién tiene la ardua tarea de enfrentarse
a las propuestas habituales, tener la osadia de plantearse una nueva forma
de hacer que recupere un verdadero sentido del ensefiar y del aprender.

El conjunto de estos postulados referidos a la ensefianza tienen con-
secuencias para entender la evaluacién como un acto complejo, ya que la
colocan como una instancia que se construye en una institucién en que las
précticas tienen un sentido social, cultural y politico, y en donde se hace
necesario generar espacios de reflexion para su cabal comprensién.

Otra instancia de reflexién, con base en los aportes de la investigacion
en Educaciéon Matematica, conduce a que los problemas de la evaluacién de
los conocimientos matematicos deben ser planteados desde una dimensién
epistemolégica, puesto que el objeto de la evaluacién del aprendizaje es el
mismo objeto de conocimiento que la ensefianza pone en acto, por lo que
revela posicionamientos epistemolégicos sobre la matematica y, en particular,
la matematica que podriamos denominar escolar. Ello conduce a que esas
posiciones epistemolégicas, implicitas o explicitas, deben ser desentrafiadas
y, en consecuencia, analizar de qué manera podrian influenciar a la evalua-
cién en matematica.
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Alrespecto, Garcia, G. (2003) destaca que ese andlisis aporta elementos
para develar los intereses ideoldgicos presentes en la insercién de la mate-
madtica en los proyectos escolares y que por lo tanto se conjugan para poder
comprender las funciones sociales, politicas y culturales de la educacién
matematica.

La reflexién sobre los problemas epistemolégicos de las matematicas,
no se da por las necesidades internas de las matematicas —objetividad, ri-
gor- sino que se ubica en un contexto mds amplio; se pregunta, por ejemplo,
por el sentido de las matematicas en la sociedad y en una historia y en una
cultura determinada. (Garcia, G. 2003)

Conocimiento Matematico, Epistemologia
y Evaluacién de la Matematica

Segun Ernest (1994), las diferentes escuelas que han caracterizado la
naturaleza del conocimiento matematico a lo largo de las diferentes épocas
se pueden constituir en dos grandes grupos que estdn en correspondencia
con las concepciones que ellas tienen sobre la Matematica: la prescriptiva o
normativa, y la descriptiva o naturalista.

En la concepcion prescriptiva de la Matematica, se considera la tradicion
absolutista, representada por el formalismo y el logicismo, junto al platonismo
como corriente filoséfica fundamental. Desde esta posicion el conocimiento
matemadtico es absolutamente fijo y objetivo, estando constituido por verda-
des absolutas y representa el dnico sustento del conocimiento verdadero.

En la concepcién descriptiva o naturalista de la Matematica, se incor-
pora un aspecto novedoso e importante del conocimiento matematico que
no es considerado por la concepcién prescriptiva, como es la préctica mate-
matica y sus aspectos sociales. Por tanto, dota de subjetividad a los objetos
matemadticos y sus relaciones. Surgen de esta manera corrientes como el
cuasi-empirismo de Lakatos y el constructivismo social.

El cuasi-empirismo (Lakatos, 1978, 1981) incorpora la dimensién histori-
ca de la Matemadtica, a partir de la cual se puede mostrar por qué se desarro-
llaron los conceptos y resultados particulares de la Matemadtica, considerando
como base los problemas concretos asi como las dificultades histéricas para
su resolucién. Para esta corriente la matemdtica informal y practica priva
sobre lo formal y considera que la dialéctica conjetura-refutacién, asi como
el uso constante de contraejemplos, constituyen la clave para la elaboracién
de teorias matemadticas informales.
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Por su parte el constructivismo social, se nutre de una concepcién natu-
ralista ya que sitta el andlisis de la naturaleza del conocimiento humano no
en los sistemas formales, sino en la propia actividad humana (Wilder, 1981;
Kitcher, 1984; Ernest, 1989, 1991). Para esta corriente filosdfica, el individuo
y el conocimiento matemadtico son mutuamente interdependientes y se van
construyendo mediante la interaccién entre ambos.

Desde la visién del constructivismo social, el desarrollo del nuevo
conocimiento matematico y la comprensién subjetiva de la matematica pro-
vienen del didlogo y de las negociaciones interpersonales. Adicionalmente,
la adquisicién del conocimiento matemaético tiene como uno de sus funda-
mentos el conocimiento técito y lingiiistico de la Matematica que poseen
los miembros de una comunidad cultural. Vendria a constituir esta postura
una vision relativista de la racionalidad matemadtica como contraste a una
visién absolutista.

Segun Socas y Camacho (2003), los aspectos de racionalidad matemé-
tica que subyacen en la actividad matemadtica de las visiones absolutistas y
relativistas se pueden distinguir:

La primera, porque concibe la racionalidad matemaética como
una propiedad de los sistemas formales, y la segunda, porque la
entiende como una propiedad de la empresa humana, y abre el
horizonte de una racionalidad fuera de los dmbitos de la 16gica
formal y sustentada en la actividad de los matemaéticos, en la
historia y en el contexto socio-cultural (pp. 157-158).

Aunque Moreno y Waldegg (1992), afirman que a lo largo del siglo XX
y hasta fecha reciente, la concepcién que predominé en Matemdtica fue la
corriente formalista, que en un sentido amplio nos presenta esta disciplina
como un cuerpo estructurado de conocimientos que estaria conformado por
objetos matemadticos, las relaciones entre ellos y los criterios para validar re-
sultados dentro de un marco axiomdtico-deductivo (Moya, 2001), podriamos
matizar esta afirmaciéon destacando que a partir de la década de los afios
setenta del ya pasado siglo XX, se ha producido un paulatino desplazamiento
desde la visién de las teorias matemdticas como productos acabados hacia
la actividad matemdtica entendida como una préctica social (Wittgenstein,
1987; Lakatos, 1978, 1981; Ernest, 1989, 1991, 1994).

Tomando en cuenta la matizacién hecha en el parrafo anterior, una
posible consecuencia de la concepcion formalista en la ensefianza de la
matemadtica ha sido su incidencia en cuanto a considerar la disciplina como
“objeto de ensefianza”, susceptible de ser transmitido. Ello ha conducido,
dentro del campo de la diddctica, a una concepcién “técnica. El camino hacia
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la eficiencia pasa por el tamiz de encontrar los mejores métodos de presentar
dichos contenidos, de manera tal que se obtengan “buenos resultados” en
el aprendizaje de los alumnos (Moya, 1995). Pero ;qué se puede entender
por “buenos resultados”, bajo esta concepcién técnica de la didéctica de la
Matematica?

Tradicionalmente, bajo la égida de la concepcién técnica, los métodos
empleados para evaluar han estado centrados en exdmenes que se hacen
con una cierta periodicidad donde se espera medir la obtencién de logros
por parte del estudiante. Los “buenos resultados” quedan definidos por la
capacidad del estudiante de reproducir, lo més fielmente posible, el conoci-
miento que el docente le ha transmitido. Mientras la reproduccién sea mas
fiel al original, mejores serdn los resultados obtenidos por el alumno. Los
exdmenes, en otras palabras, son la validacién del contrato didéctico que
se establece entre profesor y estudiante; estos (los exdmenes) se convierten
en la prueba fehaciente de que el aprendizaje matematico ha tenido lugar
(Kennedy, 1999).

El predominio de la concepcién técnica explica, en buena medida, la in-
troduccién de ciertas innovaciones en la diddctica de la matematica. En dichas
innovaciones se ha hecho un énfasis preponderante en el mejoramiento de
métodos y técnicas. Como soporte a esta afirmacion, recordemos innovacio-
nes tales como: mdquinas de ensefianza, textos programados, programacién
en términos de objetivos de conducta observables, ensefianza audiovisual
0 ensefianza asistida por el computador. La correspondencia de estas inno-
vaciones con el campo de la evaluacién han sido: pruebas estandarizadas,
pruebas objetivas, mediciones en términos de conducta, etc.

En contraposicion, la incorporaciéon de posiciones relativistas a los
disefios curriculares ha traido como consecuencia una concepcién de la
evaluacién del aprendizaje de los alumnos como una instancia orientadora
y formativa antes que sumativa y sancionadora. Es asi Socas y Camacho
(2003), en correspondencia con esta posicién, afirman: “La evaluacién debe
tener en cuenta no sé6lo el dominio de definiciones y conceptos, sino que
debe contemplar competencias mds generales, incluyendo la actitud hacia
la propia Matemdtica” (p. 168).

Modelos Epistemolégicos y Modelos Docentes

Siguiendo a Gascén (2001), consideramos que es necesario poner de
manifiesto cémo el modelo epistemolégico, implicito pero dominante en la
clasey, por ende, en la institucién escolar, puede influir sobre las caracteristi-
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cas del modelo docente, es decir sobre la manera sistemdtica y compartida de
organizar y gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la matematica
en dicha institucion.

Lakatos (1978) distingue dos grandes grupos de teorias epistemoldgicas
generales, o patrones de la organizacién matematica considerada como un
todo, que han existido a lo largo de la historia de la matemética, como son:
teorias euclideas y teorfas cuasi-empiricas. Gascén adiciona un tercer grupo
de teorias epistemolégicas, las cuales son las teorfas constructivistas.

De manera muy sucinta, el programa conformado por las teorias
euclideas propone que todo conocimiento matemdtico puede deducirse
de un conjunto finito de proposiciones trivialmente verdaderas, llamadas
axiomas, que constan de términos perfectamente conocidos, denominados
términos primitivos. La verdad fluye desde los axiomas hasta los teoremas
por los canales deductivos de transmisién de verdad, es decir las pruebas.
Sin duda que las teorias euclideas del saber matemaético han tenido una larga
vida y muestra de ello es su revitalizacién en el siglo XX con el logicismo de
Russell, el formalismo de Hilbert y el intuicionismo de Brouwer. Lo que ha
tenido en comuin esa larga historia es el predominio fundamental del cardcter
axiomadtico-deductivo de la matematica.

Gascon (2001) propone que esta posicién epistemoldgica puede dar
origen a dos tipos de modelos docentes, que denomina como “modelos do-
centes cldsicos”, como son el teoricismo y el tecnicismo. Los modelos docentes
teoricistas estarfan basados en una concepcién del saber matemético que
coloca el énfasis en los conocimientos acabados y cristalizados en teorfas, al
tiempo que se pone entre paréntesis la actividad matematica y sélo se toma
en consideracién el producto final de esta actividad. Se trata de modelos
docentes que se basan en uno de los principales rasgos del “eucledianismo”,
el pretender reducir todo conocimiento matematico a lo que puede dedu-
cirse de un conjunto finito de axiomas y que pueden enunciarse utilizando,
Unicamente, términos primitivos.

A pesar de los planteamientos de Gascén analizados en los parrafos
anteriores, consideramos importante sefialar que no se puede hablar, taxa-
tivamente, de una dependencia absoluta entre un modelo epistemolégico
y un modelo docente, y de que exista una intencionalidad del docente de
asumir un cierto modelo, pero se podria indagar acerca de la forma de ges-
tionar el aprendizaje y la ensefianza de la matematica y, con base en ello,
aproximarnos al posible modelo docente que caracteriza su quehacer en el
aula de matematica.
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Por otra parte, surge una epistemologia cuasi-empirica que plantea y
pretende resolver un problema mds amplio y de naturaleza no estrictamente
légica: el problema del desarrollo del conocimiento matematico. Tal como
habiamos presentado en el aparte anterior, para Lakatos (1978), la matematica
se desarrolla siguiendo el patrén de las conjeturas, pruebas y refutaciones.
Es un patrén en el que siempre se parte de un problema y donde lo esencial
son los procedimientos no algoritmicos: conjeturar, probar tentativamente,
contrastar, refutar, buscar contra-ejemplo, cambiar las definiciones, etc. Esto
abre para la evaluacion de la matematica nuevas perspectivas.

La consecuencia de los modelos cuasi-empiricos sobre los modelos
docentes imperantes es que provoca una tendencia a identificar el saber
matemadtico con la actividad matematica exploratoria. Esos modelos do-
centes serian, segtin Gascén (2001) el modernismo y el procedimentalismo.
En el caso del modernismo, éste reacciona contra la visién simplista de la
ensefianza de la matematica considerada como un proceso trivial, mecanico
y totalmente controlable por el docente. Traslada el centro de gravedad del
proceso diddctico al aprendizaje y considera que dicho proceso es de descu-
brimiento inductivo y auténomo. Una critica que se hace al modelo docente
modernista es que no coloca ningtin limite al universo de problemas poten-
cialmente utilizables, en una exploracién descontrolada que, en la practica,
es equivalente a considerar cada problema absolutamente aislado de los
otros. En el caso del procedimentalismo se centra en el problema didactico
de posibilitar el disefio, la utilizacién y el dominio de estrategias complejas
de resolucién de problemas.

Estos modelos docentes que se corresponden con una epistemologia
cuasi-empirica permitirfan una primera aproximacién a un modelo cons-
tructivo de la evaluacién en matematica, pero con debilidades evidentes
en el desarrollo de algunas de sus entidades, en particular las ligadas a “la
situacién problematica”, donde desde los modelos docentes cuasi-empiricos
se podria trabajar con la técnica prescindiendo del contexto.

El tercer grupo de teorias epistemoldgicas que Gascén (op. cit) adiciona
es el de las teorfas constructivistas. Para este autor la tesis central de la epis-
temologia constructivista podria formularse de la manera siguiente: “para
abordar el problema epistemolégico es imprescindible utilizar como base
empirica, al lado de los hechos que proporciona la historia de la ciencia, los
que proporciona el estudio del desarrollo psicogenético” (p. 117). La razén
de esta afirmacién radica en que, de acuerdo con esta teoria, la historia de la
ciencia s6lo muestra la realidad de los hechos del desarrollo cientifico y las
diferentes formas que asume dicho conocimiento en cada periodo histérico,
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pero para poder conocer los instrumentos y mecanismos del desarrollo cien-
tifico es necesario recurrir a los datos empiricos de la psicogénesis.

Los instrumentos de construcciéon de conocimientos matemdticos que
segun Piaget y Garcia (1982) estdn presentes tanto en la historia de la ma-
temadtica como en la psicogénesis de los conocimientos matematicos son: la
abstraccion reflexiva y la generalizacién completiva. La primera extrae sus
informaciones a partir de las acciones y operaciones del sujeto; consistiendo
en la conceptuacién exhaustiva de las entidades matemadticas construidas
progresivamente. Un ejemplo caracteristico serfa el desarrollo de la activi-
dad matemadtica que ha desembocado en la teoria de grupos. Por su parte,
la generalizacién completiva constituye una nueva sintesis, la conformacién
de una estructura que conservando sus caracteres esenciales se ve enrique-
cida por nuevos subsistemas que se agregan sin modificar los precedentes.
Un ejemplo de ello seria la incorporacién de dlgebras no conmutativas que
complementan a las conmutativas.

A partir de la epistemologia constructivista se podrian caracterizar
modelos docentes constructivistas, los cuales interpretan el proceso de
enseflanza-aprendizaje de la matemadtica con posibilitar que los estudiantes
“construyan” los conocimientos matematicos. Para Gascén (op.cit.), exis-
tirfan dos vertientes de esos modelos: el constructivismo psicoldgico y el
constructivismo matemadtico. En el primero no es fundamental la naturaleza
del proceso de construccién porque se asume que se trata de un proceso
psicolégico y no de una actividad con relevancia matematica en si misma.
La resoluciéon de problemas se instrumenta como un simple medio para
“construir” nuevos conocimientos.

El constructivismo matemadtico, por su parte, interpreta el aprendizaje de
la matemdtica como un proceso de construccién de conocimientos matema-
ticos que se lleva a cabo mediante la utilizacién de un modelo matematico. E1
objetivo de la actividad matemadtica pasa a ser la obtencién de conocimientos
relativos a un sistema modelado. Los problemas sélo adquieren absoluto
sentido en el contexto de un sistema; por tanto, la resolucién de un problema
pasa siempre por la construccién explicita de un modelo subyacente y tiene
como objetivo la produccién de conocimientos relativos a dicho sistema.

Estos modelos docentes que se corresponden con una epistemologia
constructivista permitirfan avanzar en la constitucién de un modelo cons-
tructivo de la evaluacién en matemadtica, pero habria que considerar cémo
incorporar el papel del desarrollo de las técnicas matemaéticas en la propia
actividad matematica, el cual es un aspecto al que se le da un papel secun-
dario en estos modelos.

50 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



Una perspectiva critica de la evaluacion en Matemdtica en la Educacién Superior

Concepciones y Creencias acerca de la Evaluacion

En diversos disefios curriculares, de diferentes niveles educativos, pode-
mos determinar la presencia de concepciones de cémo ensefiar matematica,
de concebir cémo se aprende matematica y de como se debe evaluar, dando
la posibilidad de indagar acerca de los modelos epistemolégicos y docentes
que, teéricamente, sustentan a tales disefios. Pero la distancia entre la teorfa
y la practica, entre el curriculo propuesto y el curriculo implementado, sigue
siendo bastante grande.

En la propuesta hecha para el Tercer Estudio Internacional de Matematicas
y Ciencias (TIMSS, 1994) se considera que existe un curriculo intencional o
previsto, que corresponde al que oficialmente se fija en la normativa edu-
cativa; el curriculo impartido o préctico, que es aquel que los profesores
ensefian a los alumnos al desarrollar en el aula el curriculo intencional y,
finalmente, el curriculo alcanzado o efectivo, que es lo que aprenden real-
mente los alumnos.

Por otra parte, ante los cambios propuestos en los disefios curriculares
seria importante indagar hasta que punto los docentes de matemadtica com-
parten la posicién epistemoldgica, implicita o explicitamente, de un conoci-
miento matemdtico como proceso, es decir, como un conocimiento que debe
ser construido desde una perspectiva historica, y que tiene un contexto social
y cultural. Los cambios no pueden, simplemente, decretarse y esperar que se
produzcan de manera mecdnica. Ellos estdn determinados por una serie de
factores que deben complementarse, de una manera coherente, para que la
necesidad de plantearse nuevas maneras de evaluar pueda surgir. Varios de
esos factores han sido parte de las investigaciones realizadas en el lapso de los
altimos veinte afios, donde ha habido un creciente interés por la ensefianza
y el aprendizaje de la matematica en el nivel de educacién superior.

Uno de los principales factores estudiados se refiere a que las concepcio-
nes y creencias, implicitas o explicitas, que tengan tanto el docente como el
estudiante, acerca de cémo ensefiar y aprender matematica va a influenciar,
en una cierta medida, la manera de evaluar. Una de las mayores dificultades
en el estudio de las creencias es la ambigiiedad en el concepto (Gil Cuadra,
2000; Pajares, 1992; Thompson, 1992). Para nuestro trabajo consideraremos
que creencias son las “verdades” personales indiscutibles llevadas por cada
uno, derivadas de la experiencia o de la fantasia, teniendo una fuerte com-
ponente evaluativa y afectiva (Pajares, 1992).

Desde esa perspectiva consideramos que se hace necesario examinar
en qué medida una serie de creencias y actitudes, determinadas por ciertas
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posiciones epistemoldgicas y axioldgicas, han marcado esa distancia entre
un curriculo propuesto y un curriculo alcanzado, produciendo efectos sobre
las précticas evaluativas. Moya (2001) sefiala que algunas de esas creencias
y actitudes, con respecto a los docentes, son las siguientes:

e Aprender matemadtica significa manejar un conjunto determinado de
destrezas bdsicas. Por tanto, las evaluaciones en matemadtica se deben
centrar en qué medida maneja el estudiante esas destrezas.

* Los problemas y las aplicaciones s6lo pueden venir después del ma-
nejo de las destrezas bésicas.

* Primero ensefiamos y luego evaluamos.

e Los estudiantes aprenden matemadtica, fundamentalmente, por me-
morizacion e imitacion.

e El propésito de la evaluacion es determinar cudles estudiantes saben
y cudles no, y sobre esa base dar un valor cuantitativo para poder
clasificarlos: aprobados y aplazados.

* Las formas alternativas de evaluacién son menos objetivas que las
formas tradicionales.

En un estudio de Moya (2005) realizado con un grupo de 52 estudiantes
de la especialidad de Matematica del Instituto Pedagégico de Miranda, con
base en un anélisis factorial, se determinan ocho factores que conformaron
un conjunto de valoraciones acerca de las creencias de los estudiantes acerca
de la evaluacién en matemadtica. Dos de esos factores tienen que ver con:

La seguridad y el disfrute que siente el estudiante cuando comprende
lo que se trabaja en el aula de matemadtica y que lo conduce a enfrentar las
evaluaciones sin ningtn tipo de temor.

La percepcién compartida de que los conocimientos en matematica no
deben ser evaluados, solamente, con pruebas escritas y que la evaluacién en
matematica debe constituirse en una instancia mds de aprendizaje.

Uno de los problemas que parece persistir es que, en buena medida,
la teorfa no ha logrado permear la préctica cotidiana del quehacer docente,
nuestras creencias y actitudes parecen seguir prevaleciendo y han instaurado
una prdctica evaluativa centrada, fundamentalmente, a través de exdmenes
escritos de formatos cerrados que sancionan y certifican lo que, supuesta-
mente, el estudiante debe haber aprendido en matemdtica, que muchas veces
se identifica con un conocimiento matemaético signado por definiciones,
conceptos y algoritmos.
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Modelos de Evaluacion de los Aprendizajes

La evaluacién de los aprendizajes sirve a multiples propdsitos y des-
empefia diversas funciones. La funcién que histéricamente se le ha asignado
es la funcién social por cuanto estd asociada a la institucién escolar y, por
consiguiente, a las funciones que en distintas épocas se le han asignado a
ésta, en el mercado de trabajo (Garcia, G. 2003). Es por dicha razén, que su
funcién social es la de certificar y acreditar la escolaridad, de garantizar
formalmente niveles de competencia pero estas certificaciones lo que no
pueden asegurar es que sea cierta tal garantfa. Esta funcién también cumple
una funcién selectiva y clasificadora sobre los individuos.

Una funcién que constituye la legitimizacién de la evaluacion es la
funcién pedagégica puesto que centra su interés en la regulacion, control del
aprendizaje y sus interacciones. En este sentido, los contextos de aprendizaje,
el tipo de tareas escolares y los contenidos del aprendizaje forman parte del
modelo de evaluacién. Pero también interesa el conocimiento y la compren-
sién del desarrollo del estudiante para detectar los puntos de avance y de
retroceso, de carencias y asi evitar el fracaso antes de que se produzca.

Por tales motivos, la comprensién de los modelos existentes para la
evaluacién de la matematica requiere tener en cuenta sus funciones y sus
diversos componentes.

En general, se puede afirmar que un modelo prescribe lo siguiente:
* Qué objetos se consideran para ser evaluados (variables)

e De qué forma se analizan (métodos)

* Qué técnicas se usan para recoger informacion sobre los objetos.

El modelo tiene, necesariamente, tal como hemos venido analizando
en pérrafos anteriores, un marco de referencia inscrito en una concepcién
epistemolégica de qué es la matemadtica y cémo se evalda.

Giménez (1997) considera que los modelos de evaluacién de los apren-
dizajes tienen en cuenta tres elementos fundamentales. A saber:

¢ Lamateria y como se interpreta
* FEl sujeto y sus caracteristicas
e Las condiciones del entorno (condiciones ecolégicas).

En funcién de ello se plantean tres tipos fundamentales de variables
en la evaluacién: curriculares, psicoldgicas y ambientales. Estos tres tipos de
variables hacen referencia a las prioridades que se dan a las distintas com-
ponentes del curriculo y el qué es prioritario en la evaluacién. Las variables
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llamadas personales o psicoldgicas son las que se centran en la comprension
y larealidad de los sujetos. Pueden ser los logros conseguidos en general, las
habilidades que subyacen, el papel que ejercen los modelos de inteligencia,
etc. Las de tipo curricular se centran en lo que va a ser evaluado: el tratamiento
de contenidos, la asignacién de objetivos, el tipo de actividad, la metodo-
logfa, motivacién, etc. Las variables ecolégicas o ambientales se refieren a
caracteristicas fundamentalmente de tipo metodolégico del sistema. Asi, se
consideran ambientales: promocién de valores, accién e investigacién del
proceso (Elliot, 1990) y el papel del profesor e influencia de las interacciones
en el aula, entre otras.

Los tres tipos de variables enunciadas se pueden asociar a modelos
distintos segtin que se enfaticen unas sobre las otras, pero no suele ser comtin
que un cierto modelo se centre, exclusivamente, en alguna de ellas. En todo
caso, podriamos hablar de un modelo mds ecolégico, 0 mds personal, o de
orientacién sélo curricular.

Cuando los modelos estan bien definidos determinan con precision el
objeto de evaluaciéon —qué es lo que evaltia el modelo- mediante un constructo
explicito (rendimiento, logro, competencia matemética, comprensién). Pero
el objeto a evaluar depende, en primer lugar, de los criterios con que las
distintas culturas validan lo que es conocimiento; y en segundo lugar, de los
criterios que las disciplinas establecen para la validez del conocimiento. Es
importante sefialar que cuando hablamos del “objeto a evaluar”, lo hacemos
en el sentido metodoldgico, tenemos como hilo conductor fundamental a
la persona, al estudiante; se evalda la comprension del estudiante, el cono-
cimiento matemadtico del estudiante, su logro o su rendimiento de acuerdo
con el constructo que plantea el modelo.

A partir de las afirmaciones anteriores se presentardn algunos modelos
que, planteados en los tltimos diez afios, nos permitirdn hacer algunas re-
flexiones acerca de los aspectos fundamentales que se consideran en dichos
modelos.

Van den Heuvel-Panhuizen (2003), plantea un modelo did4ctico de
la evaluacién donde se parte del concepto de la matemadtica como una ac-
tividad humana, acorde con una concepcioén naturalista y relativista donde
se privilegia la interaccién y la préctica social. Se habla de una “evaluacién
didéctica” 6 “evaluacién instruccionalmente integrada”, donde la evaluacién
es entendida como una instancia para promover los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la matematica, y estarfa estrechamente ligada a las practicas
educativas cotidianas de los docentes. Se plantea que éstos deben fomentar

un medioambiente que permita a los estudiantes desarrollar o seleccionar un
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modelo, hacer uso del conocimiento adquirido en problemas contextuados,
razonar para encontrar alternativas del uso de la informacién y seleccionar
o desarrollar estrategias de soluciones adecuadas y eficientes. Se considera,
dentro de este modelo, que la instruccién y la evaluacién deben ser episte-
moldgicamente consistentes. Por tanto, la concepcién que tenga el docente
acerca de como la matematica es aprendida y como la matematica debe ser
ensefiada, tiene que estar en correspondencia con el cémo la matematica
debe ser evaluada.

Linchevski y Kutscher (1999), presentan el modelo de evaluacion TAP
(Together and Apart) que trata de promover el concepto de equidad, enten-
dido como la conformacién de una comunidad, de un medio ambiente de
aprendizaje, donde a partir de una interaccién social se produzca un cono-
cimiento matemdtico compartido, lo que permite que todos los miembros
de esa comunidad puedan expresar sus diversos puntos de vista. El reco-
nocimiento de esa diversidad no obsta para que se plantee la construccién,
por parte del estudiante, de un “conocimiento matematico indispensable”;
el reto de la evaluacién consiste en proveer al estudiante de actividades que
promuevan la construccién efectiva de ese conocimiento.

Existen modelos que se articulan con enfoques curriculares que enfati-
zan las condiciones del “saber hacer” en matematica, por tal razén el objeto
de evaluacién esté centrado en lo que los alumnos “saben o saben hacer”, e
incluye también la evaluacién de actitudes y esfuerzos de los estudiantes. Una
parte importante de este modelo lo constituye el tipo de tareas o situaciones
que se proponen para la evaluacion.

Las tareas de evaluacién deben expresar, en buena medida, la visién de
la matemdtica como elemento de cultura, es decir, “la dimensién cultural de
la matematica dentro del sistema escolar”, pues los criterios, o competencias,
y las actividades deben poner de manifiesto su cardcter de herramienta para
interpretar y para dar significado. Un ejemplo de esta evaluacién es la que
propone el Curriculo Bésico Nacional, Ministerio de Educacién (1997), para
los programas de Matemaética de Educacién Bésica en el sistema educativo
venezolano.

Un posible obstdculo para la puesta en marcha de este tipo de modelo es
lanecesidad de contar con un docente que posea una profunda comprensién
de las estructuras conceptuales y de los procedimientos matematicos y de
nucleos importantes de actividades matemadticas asociados a un conjunto
de problemas, lo cual debe sumarse al conocimiento de teorias cognitivas
y de aprendizaje de la matematica e igualmente asumir la complejidad de
estructuras y procedimientos para establecer niveles de comprensién.
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Giménez (1997) presenta un modelo donde se considera la evaluaciéon
como un proceso critico de reflexién-accién (que forma parte del propio pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje) en el cual se registran y analizan los cambios
que se producen en, lo que dicho autor denomina, el “modelo matemético
del estudiante y del profesor”, por la accién del aprendizaje. Ese “modelo
matematico del estudiante” serfa el conjunto de variables que reconocen las
bases del conocimiento del estudiante en su trabajo cotidiano que debe ser
evaluado y lo definen en a cuanto su adquisicién, comprensién y posiciéon
general frente al contenido y su desarrollo en el aula. Se consideran una serie
de variables que serfan fundamentales para identificar ese conocimiento ma-
tematico del estudiante. Ellas serfan: pensamiento matemadtico, capacidades
matemadticas, habilidades y destrezas matematicas, andlisis de contenido y
modelo cognitivo matemadtico, razonamiento matematico e integracién en
el aula de matematica.

La importancia del abordaje de este modelo es que trata de superar lo
que algunos autores denominan una visién esencialista del conocimiento
matemadtico, que ha devenido en una aproximacién precaria a los procesos de
enseflanza-aprendizaje de la matemdtica. Se haria necesario desarrollar una
nueva visién del conocimiento matemadtico que conduzca, en consecuencia,
anuevos procedimientos de valoracién que permitan reflejar los cambios en
las concepciones epistemoldgicas y metodoldgicas de abordar la ensefianza
y el aprendizaje de la matematica.

Anku (1996), propone un modelo multi-dimensional de la evaluacién
que deberfa ayudar a expandir el panorama de lo que significa la evaluacién
en matematica. Este modelo usa un contexto basado en el razonamiento
matematico y sus componentes comprenden los conceptos matematicos, la
comunicacion, la resolucién de problemas y la actitud hacia la matemadtica.
El énfasis de que se debe “empoderar” matemdticamente a los individuos y
a la sociedad es el punto central de este modelo.

Educacién Superior y Nuevas Demandas

En un informe del Instituto Internacional de la UNESCO para la Edu-
cacién Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), publicado en el afio
2006, se caracteriza a las universidades como,

Las instituciones tradicionales, generadoras y transmisoras del

”1

conocimiento, que estdn en el centro mismo de los “schocks™",

1 La expresion hace referencia al libro de Alvin Toffler titulado “El
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puesto que son los instrumentos y las palancas en el camino ha-
cia la nueva sociedad del conocimiento que se estd generando a
escala global y que estd redisefiando el mapa politico, comercial
y productivo (p. 11).

Es en ese contexto de la Educacién Superior, en el cual se inscribe nuestro
trabajo. Es imprescindible acotar que es dentro de esa “nueva sociedad del
conocimiento” que modelos emergentes de evaluacién cobran sentido, tra-
tando de dar respuestas a una educacién a lo largo de la vida y a las nuevas
demandas de acceso de la poblacién. La Educacién Superior se enfrenta a los
retos del surgimiento de nuevas profesiones y a las posibilidades de recon-
versiones y actualizaciones profesionales en cortos periodos de tiempo.

La preocupacién creciente por alinear la Educacién Superior con los
procesos de masificacién e internacionalizacién se ve reflejada en la Declara-
cién de Bolonia, suscrita el 19 de junio de 1999 por los Ministros Europeos de
Educacién de 29 paises. Uno de sus objetivos fundamentales estd centrado
en que los sistemas de educacion superior e investigacion se adapten conti-
nuamente a las necesidades cambiantes, a las demandas de la sociedad y a
los avances en el conocimiento cientifico.

Consecuencia de dicha Declaracién es el proyecto Tuning Educational
Structures in Europe, mejor conocido como el proyecto Tuning. Dicho pro-
yecto no se centra en los sistemas educativos sino en las estructuras y en el
contenido de los estudios. Se escogié el nombre Tuning (Sintonia) para el
proyecto “para reflejar la idea de que las universidades no estan buscando la
armonizacién de sus programas o cualquier otra clase de curriculo europeo
unificado, normativo o definitivo sino simplemente puntos de acuerdo, de
convergencia y entendimiento mutuo” (Gonzalez y Wagenaar (Eds.), Informe
Final, 2003, p. 27).

En octubre del afio 2003 es propuesto el Proyecto Alfa Tuning para
América Latina, motivado por el proyecto inicial desarrollado desde Europa.
Este es un movimiento que ha venido impactando sobre las propuestas de
transformacién y modernizacién de los disefios curriculares en Venezue-
la, en particular de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador
(UPEL), donde elementos de dicho proyecto han sido incorporados para la
discusion.

Schock del Futuro”, publicado en la década de los afios 70, donde se
planteaba que el mundo estaba enfrentado al inicio de fuertes cambios,
en particular los ligados a los nuevos conocimientos.
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En el marco del proyecto Tuning se ha disefiado una metodologia que
introduce el concepto de resultados del aprendizaje y de competencias. Estas
pueden ser entendidas “como la actuacién eficaz en situaciones determi-
nadas, que se apoyan en los conocimientos adquiridos y en otros recursos
cognitivos” (Badilla, 2005, p. 1). Es muy importante hacer hincapié que en
el marco del proyecto se ha elaborado una lista de competencias genéricas
desde la perspectiva de América Latina. Se consideraron las 30 competencias
planteadas por los europeos, a las cuales se les hicieron reformulaciones y
se incluyeron 51 nuevas competencias sugeridas por los Centros Nacionales
de los paises latinoamericanos participantes en el proyecto.

Es importante presentar algunas de esas competencias que, a nuestro
juicio, pueden coadyuvar en el surgimiento de un modelo de evaluacién en
matemadtica para este nivel de educacién y pueden constituirse en elementos
de reflexién y organizacién para el trabajo en el aula. Ellas son:

e Capacidad de andlisis y sintesis.

e (Capacidad de aplicar los conocimientos en la préctica.

e Comunicacién oral y escrita en la propia lengua.

¢ Habilidades de investigacién.

® (Capacidad de aprender.

e Habilidades de gestion de la informacién.

e Capacidad critica y autocritica.

e Resolucién de problemas.

¢ Toma de decisiones.

¢ Trabajo en equipo.

e Compromiso ético.

A estas primeras competencias, planteadas desde el ambito europeo,
se adicionaron competencias sugeridas pos los paises latinoamericanos.
Mencionamos como importantes para nuestra investigacion las siguientes:

e  Capacidad de ser ciudadano solidario y comprometido con la
realidad y las necesidades de la sociedad.

e  Capacidad para ser actor del cambio participando en forma de-
mocratica y responsable en los procesos de transformacién del
pais.

e Compromiso social.

e  Compromiso con la comunidad y la sociedad.

e  Habilidad para inducir el conocimiento.
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*  Poder reforzar su ensefianza con ejemplos del mundo contem-
pordneo.

e  Capacidad de: ensefiar, divulgar comunicar, difundir y asesorar
en el drea académica.

¢  Conocimiento del medio socio-cultural en el que se estd inserto.
e Aprender a percibir las necesidades de su entorno.

e  Capacidad para argumentar y justificar.

e  Capacidad para integrar conocimientos.

*  Poseer un lenguaje comun a otras dreas de las ciencias.

*  Motivacién por su profesion.

Este segundo bloque de competencias implica categorias que involu-
cran ciudadanifa, compromiso social, capacidad de ensefiar, relacién con el
contexto/entorno, relacién con el conocimiento y con destrezas personales.
Para nosotros, este bloque abre perspectivas para una conceptualizacion de la
Educaciéon Matemdtica con una visién mucho méds integradora y con cardcter
interdisciplinario y en consecuencia, una evaluacién de los aprendizajes en
matemadtica que se convierta en una verdadera instancia promotora de tales
aprendizajes.

Educaciéon Matematica: Un Constructo Interdisciplinar

La Matematica y la Psicologia, acompafiadas por la propia Did4ctica,
son las disciplinas que han tenido una mayor influencia inicial sobre la inves-
tigacién en Educacién Matemadtica. Sin embargo ese conjunto inicial ha ido
creciendo Yy, al respecto, Villarreal (2002) seniala que “posteriormente el campo
se vuelve interdisciplinar, incorporando el aporte de la Sociologfa, Filosofia,
Historia de la Matematica, etc.”. Mora (2001, p. 22) concibe la didéctica de la
matemadtica como “un cuerpo interdisciplinar que requiere el trabajo conjunto
con otras disciplinas tales como la matematica, la sociologfa, la psicologia,
la diddctica general, la pedagogia, la historia de la matematica, [...]la antro-
pologia.[...]”. Se tienen autores que amplian atiin mds la perspectiva cuando
plantean una Educacién Matematica que permita a los ciudadanos ser parte
activa de una sociedad democrdtica y nos hablan de una “Educacién Mate-
madtica Critica”. Steiner (1985), da un paso mds alld de la interdisciplinariedad
y afirma que la Did4ctica de la Matemética debe tender hacia la transdisci-
plinariedad, la cual cubriria no sélo las interacciones o reciprocidades entre
proyectos de investigacion especializados, sino que situaria estas relaciones
dentro de un sistema total sin limites fijos entre disciplinas. La “caida de los
paradigmas”, ha abierto paso a la interdisciplinariedad en la produccién del
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conocimiento y la Educacién Matemdtica no ha sido ajena a ese conjunto
de transformaciones globales. Es en ese contexto de cambio paradigmatico,
de nuevas perspectivas conceptuales y metodoldgicas, del desarrollo de
una nueva visién interdisciplinaria y globalizadora de los problemas y sus
soluciones, que podemos aproximarnos a las actividades vinculadas con
la Educacién Matematica, hoy en dia y en su constitucién como campo de
conocimiento y, en particular, la posibilidad de generaciéon de un modelo
alternativo de evaluacién en matemadtica para la educacién superior.

En lo que podriamos considerar la acepcion mds general y abstracta,
la interdisciplinariedad en el campo de la ciencia, consiste ésta en una cier-
ta razén de unidad, de relaciones y de interacciones, de interconexiones
entre diversas ramas del conocimiento llamadas disciplinas cientificas. Los
obstaculos a los cuales se enfrenta la interdisciplinariedad en la Educacién
Matematica deben ser estudiados dentro de un contexto estructural mas
amplio, donde se tome en cuenta, entre otros aspectos: el conocimiento
matematico ligado a los nuevos procesos de produccién cientifica, el uso
del conocimiento matematico, los modelos de trabajo y de formacién del
docente, el conocimiento matemdtico y su pertinencia en la sociedad. Todo
ello supone el surgimiento de espacios novedosos.

Bajo esa panordmica, las posibilidades de comprender la Educacién
Matemadtica como un sistema interdisciplinar deben pasar no solamente por
la reflexion acerca de la forma en que se ha venido desarrollando el conoci-
miento matemdtico sino también por la forma en que ese conocimiento se
relaciona con la solucién de los problemas de la sociedad. Es dentro de ese
contexto educacién-matemadtica-sociedad donde la interdisciplinariedad
cobra una fuerza vital.

Becerra (2006) presenta cuatro modelos que pretenden dar cuenta de
las relaciones de la Educacién Matemadtica con otras disciplinas. Ellos son
el de Higginson (1980), el de Steiner (1990), el de Mora (2001) y el de Moya
(2004). En funcién del andlisis de esos modelos que tienen como denominador
comun la visién interdisciplinaria, Becerra afirma:

Al amparo de estos cuatro modelos podriamos considerar que la
Educaciéon Matemdtica sigue siendo un campo en construccioén,
que se avanza en la constitucién de una Teoria que se ocupa de
la situacién actual y de las perspectivas para el desarrollo futuro
de la Educacién Matemdtica como un campo académico interdis-
ciplinar y como un dominio de interaccién entre la investigacién,
el desarrollo y la praxis (p. 73).
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La Educacidon Critica de 1a Matematica

El asumir el cardcter interdisciplinar de la Educacién Matematica y su
vinculacién con la sociedad como un posible campo estratégico para la solu-
cién de problemas significativos nos remite a realizar una necesaria conexién
con algunas de las competencias que fueron presentadas en la seccién que
denominamos Educacién Superior y Nuevas Demandas.

La emergencia de la Educacién Matemética como un campo estratégico
reside en la posibilidad real del desarrollo de competencias tales como: ca-
pacidad de ser un ciudadano solidario y comprometido con la realidad y las
necesidades de la sociedad; capacidad para ser factor del cambio participando
en forma democrética y responsable en los procesos de transformacion del
pais, compromiso social y compromiso con la comunidad y la sociedad. Ello
implica el desarrollo de valores ligados a la ciudadania y a la construccién
de una democracia plenamente asumida; lo cual trae aparejado la desmitifi-
cacion de la supuesta neutralidad de la matemaética y desmontar la creencia
de que la formacién de ciudadanos supone, simplemente, la acumulacién
de contenidos académicos por parte de los estudiantes.

Al respecto, Kincheloe (2001) advierte que cuando la educacién implica,
de manera estricta, la transferencia de informacién y el apego al manejo de
contenidos instruccionales considerados por los docentes como “objetivos
y neutrales” se estd conduciendo al alumnado a una visién tradicional, sin
posibilidad de cuestionamiento, con lo que se perpetia el statu quo de la
sociedad y, por tanto, se mantiene la escuela, en su sentido amplio, y lo que
en ella ocurra, alejada de la sociedad en la que estd inmersa, fomentando de
esta manera un compromiso politico pasivo. En ese contexto no se podria
estimular una competencia como la de “ser factor de cambio [...] en los pro-
cesos de transformacion del pafs”.

En consecuencia, para la construccion de competencias democréticas
y la construccién de ciudadania como las planteadas por el Proyecto Alfa
Tuning para América Latina, asumimos los principios de la Educacién Ma-
temadtica Critica planteados por Becerra (2005):

(a) El aprendizaje estd determinado por un razonamiento
complejo y productivo en el marco de una autorreflexién
permanente de la accién.

(b) Se hace indispensable potenciar la racionalidad comunica-
tiva y dialdgica en el aula de Matematica, contribuyendo
asi que emerjan las teorfas, se confronten y consoliden
argumentos y, en fin, se estimule el pensamiento critico.
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(c) Hacer énfasis en el poder social de la Educacién Matemdtica
y, por ende, en sus posibilidades ciertas del desarrollo de va-
lores ciudadanos y democraticos en el aula de matematica.

(d) El protagonista de esa Educacién Matemdtica es un ser
reflexivo, argumentativo, critico y deliberante. Comprende
y desarrolla las habilidades y actitudes que posibilitan una
actuacién constructiva y participativa en el colectivo al cual
pertenece.

(e) Lainvestigaciénen el campo de esta Educacion Critica de la
Matemadtica no puede ser otra que la accién participativa y
emancipadora en donde los actores se involucran en la trans-
formacién de su medio y de ellos mismos. (pp. 199-200).

La posibilidad de un desarrollo de un modelo de evaluacién en mate-
matica que implique la construccién cierta de competencias democraticas
debe tener como norte esos principios, que como hemos presentado deben
estar enmarcados dentro de la comprensién de un entramado complejo.

Reflexiones Finales

En este trabajo hemos presentado el acto complejo que representa la
evaluacién ya que estd signada, entre otros aspectos, por modelos pedago-
gicos implicitos o explicitos en las instituciones y por concepciones episte-
moldgicas. Ello conduce al andlisis de la evaluacién como un proceso que
tiene caracteristicas subjetivas, que se lleva a cabo de acuerdo con las normas
creadas por una comunidad y responde a habitos exigidos por la institucién
escolar. Por tanto, son procesos construidos y afectados por marcos axiold-
gicos, institucionales y sociales.

Otra reflexion, con base en los aportes de la investigacién en Educacién
Matematica, conduce a que los problemas de la evaluacién de los conocimien-
tos matematicos deben ser planteados desde una dimension epistemoldgica,
puesto que el objeto de la evaluacién del aprendizaje es el mismo objeto de
conocimiento que la ensefianza pone en acto, por lo que revela posiciona-
mientos epistemoldgicos sobre la matematica.

Las concepciones sobre el saber objeto de la ensefianza se constituyen
en una justificacién manifiesta para determinar el qué y cémo se evaltia. Tal
como hemos resefiado existe, por una parte, una concepcién prescriptiva
de la matematica en donde lo que predomina es lo estrictamente formal,
en el sentido de saber constituido, donde el conocimiento matemaético es
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absolutamente fijo y objetivo, estando conformado por verdades absolutas
y representa el tinico sustento del conocimiento verdadero. Por otra parte,
se tiene la concepcion descriptiva o naturalista de la matemadtica, donde se
incorpora un aspecto novedoso e importante del conocimiento matemético
como es la practica matematica y sus aspectos sociales, dotando de subjeti-
vidad a los objetos matematicos y sus relaciones.

En el andlisis documental se report6 que esas posiciones epistemoldgicas
pueden dar origen a diversos tipos de modelos docentes, que tienen conse-
cuencias en la manera de identificar el saber matematico, lo cual lleva a una
interpretacion del proceso de ensefianza-aprendizaje de la matemadtica.

La adopcién de alguna de esas posiciones dentro de los disefios curricu-
lares tiene consecuencias sobre la concepcion de la evaluacion del aprendizaje
de los alumnos, aunque no hay un modelo de implicacién directo que pueda
llevar a afirmar, de manera absoluta, que la opcién por una cierta posicion se
vea reflejada, de manera directa, en la evaluacién que se hace en el aula.

En el aula de matemadtica se encuentran, al menos, tres actores fun-
damentales: el docente, los estudiantes y el conocimiento matematico. Por
tanto, cualquier modelo de evaluacién en matematica tiene que tratar de
desentrafiar la complejidad de esa interrelacién y, en consecuencia, presentar
una propuesta de cdmo abordar esa complejidad.

Parte de esa complejidad atraviesa la comprensién de las nuevas de-
mandas que se hacen sobre la Educacién Superior, ante la emergencia de una
sociedad del conocimiento que conlleva a la constitucién de competencias
novedosas que involucran categorias de formacién de ciudadania y de va-
lores democraticos que involucran compromisos de responsabilidad social
marcados por la ética.

La posibilidad real del desarrollo de esas competencias la planteamos
desde la perspectiva de una Educacién Matematica critica, asumida ésta como
un campo complejo y en permanente construccién, que puede enfatizar su
poder social para convertirse en un campo estratégico de la sociedad.

Tal como creemos haber puesto de manifiesto, la tarea de desarrollar
investigaciones en el campo de la evaluacién en matemadtica presenta multi-
ples aristas, pero consideramos que es una tarea esencial en la consolidacién
de una Educaciéon Matemdtica que puede servir, de manera efectiva, en la
formacién de un ciudadano, o ciudadana, del siglo XXI.
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RESUMEN

En esta investigacion se analiza la influencia del conocimiento, uso y
desarrollo de los procesos cognoscitivos bdsicos en la composicién escrita.
La metodologia empleada fue de orden cualitativo a partir del método
comparativo continuo, basado en la Teorfa Fundamentada en combina-
ci6én con la “Maniobra de pinzas” de Bateson (1972). Los informantes
fueron diez estudiantes de Educacién Superior. Se garantiz6 la validez
del trabajo al triangular la interpretacién de la informacién y al confrontar
la teorfa emergente con la vigente. Finalmente, se encontraron eviden-
cias del conocimiento, uso y desarrollo de los procesos cognoscitivos
en la composicién escrita. Se establecieron elementos para favorecer el
desarrollo de la composicién en estudiantes universitarios por medio de
estrategias instruccionales basadas en procesos cognoscitivos basicos.

Palabras clave: procesos cognoscitivos, estrategias instruccionales,
composicion escrita.
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ABSTRACT
Application of instructional strategies based on basic cognitive
processes for higher education students’
written composition

This research analyses the influence of knowledge, use and the develo-
pment of basic cognitive processes in written composition. The research
was carried out using a qualitative methodology based on the continuous
comparative method, which is derived from a combination of the Funda-
mented Theory and the Bateson’s “Tweezers Manouver” (Maniobra de
pinzas) (1972). The informants were ten higher education students. The
soundness of the research was guaranteed though the triangulation of the
results obtained and by comparing the new theory with the one in force.
Evidences of knowledge, use and development of cognitive processes in
written composition were found. Elements were set forth to favour the
development of composition in higher education students by means of
instructional strategies based on basic cognitive processes.

Key words: Cognitive Processes, Instructional Strategies, Written Com-
position.

RESUME
Application des strategies instructionnelles basées sur le processus
cognitifs elementaires pour la production écrite chez les étudiants
de I’enseignement superieur

Cette recherche analyse 1"influence de la connaissance de 1'usage
et du developpement des processus congitifs elementaires dans
la production écrite. La méthodologie employée a été qualita-
tive a partir de la méthode comparative continue basée sur la
Théorie fondée sur la combinaison avec la “Maniobra de Pin-
zas” de Bateson (1972). On a pris un gruope de dix étudiants de
I’ensiegnement superieur. On a garantie la validité du travail
lorsqu’on a trianglé I'intérpretation de 1 ‘information et confronté
la théorie emergente avec la théorie actuelle. Finalement on a
trouve des evidences de la connaissance de 1 “usage et du develo-
ppement de la production écrite chez les etudiants universitaires
a travers des stratégies instructionnelles basées sur les processus
congnitifs elementaires.

Mots clés: Processus congitifs, strategies instrucitionelles, pro-
duction écrite
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La Problematica en Contexto

Existe una serie de dificultades vinculadas al proceso de expresion
escrita (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002; Rios, 2004; Fraca de Barrera, 2004),
entre las cuales se encuentran al: a) carencia de focalizacién de los aspectos
esenciales; b) imprecisién de las ideas, c) reiteracién de tépicos de manera
permanente; d) incoherencia entre las diversas partes del texto; e) falta de
proporcién adecuada de la extension de cada idea y aspecto expresado; y f)
carencia de una estructura de apertura, desarrollo y cierre de las ideas que
sean tratadas en el texto escrito.

Por otra parte, las investigaciones sobre la composicion escrita han
estado centradas en la ensefianza de habilidades bdsicas orientadas a la
codificacién y el manejo de reglas del cédigo lecto-escrito (Dfaz-Barriga y
Herndndez, ob.cit.) y por “un enfoque basado en la gramdtica” (Rios, ob.cit.,
p- 164). De esta forma se ha hecho mayor énfasis en el aspecto operativo
y técnico de aquello que efectiia de manera externa el individuo cuando
realiza el proceso de composicién escrita, restdndole relevancia a lo que
ocurre dentro de la mente del individuo.

Sin embargo, las definiciones de la composicién escrita vinculadas al
aspecto cognoscitivo estdn constituidas por los procesos cognoscitivos (Rios,
ob.cit.; Diaz-Barriga y Herndndez, ob.cit.). Castell6 (1999) plantea que el
uso de la composicion escrita ha sido concebido desde dos perspectivas: la
primera, como funcién epistémica del pensamiento al impulsar en la persona
que realiza la composicion escrita el desarrollo de su pensamiento y como
segunda, de tipo instrumental, referida a servir de vehiculo del pensamiento
para transformar en expresion escrita lo que la persona piensa.

Hasta ahora se han encontrado evidencias que demuestran cémo el
desarrollo de habilidades en la composicion escrita favorece al desarrollo
del pensamiento (Schneuwly y Dolz, 1987; Schneuwly, 1988 citados en
Castelld, 1999). No obstante, no se ha encontrado evidencia de la relacién
inversa, o sea cémo el desarrollo del pensamiento, asi como de los procesos
basicos que lo constituyen, pueden favorecer el proceso de la composiciéon
escrita. Por consiguiente, en este trabajo se intent6 analizar la influencia del
conocimiento, uso y desarrollo de los procesos cognoscitivos bdsicos sobre
el desarrollo de habilidades para la composicién escrita.

El eje central del presente articulo es la composicién escrita y el de-
sarrollo de habilidades en estudiantes de educacién superior, tema que
ha sido estudiado, tanto nacional como internacionalmente (Ladrén de
Cegama, 1963; Castell6, 1999; Burén, 1999; Ferreiro, 2001; Acevedo, 2002;
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Diaz-Barriga y Herndndez, 2002; Estéfano, Guia y Martin 2002; Flores, 2002;
Fumero, 2002; Caldera, 2003, Rios, 2004; Fraca de Barrera, 2004; Gonzélez,
2005 y Dominguez de Rivero, 2005). Existe acuerdo sobre la importancia
de la composicion escrita para diversos dmbitos de la actividad humana,
asf como su influencia en el aprendizaje del individuo. Resalta la impor-
tancia que tiene el desarrollo de habilidades en la composicién escrita para
favorecer la expresion de los estudiantes y en otros casos para desarrollar
su pensamiento.

Ensefianza y Aprendizaje de la Composicion Escrita

Basados en los aportes de Lomas (1999), Castell6 (ob.cit.) y Diaz-
Barriga y Herndndez (ob.cit.) consideramos a la composicién escrita como
una accién lingtiistica vinculada a la forma habitual de comunicacién que
supone la gestién de un conjunto de actividades cognoscitivas complejas,
en la que se implica la activacion de conocimientos lingtifsticos y tematicos,
estructurados en funcién de objetivos y finalidades discursivas, orientados
en torno a un contexto social y cultural especifico.

La escritura, a pesar de ser parte de una “forma habitual de comu-
nicacién”, tiene diversas exigencias en su desarrollo, al respecto Cuervo
Echeverri y Flores Romero (1997) plantean que:

cuando una persona escribe tiene que ocuparse de buscar con-
tenidos y generar nuevas ideas, decidir como organizar el texto,
pensar a qué audiencia va dirigido, tener muy claro qué efecto
quiere lograr, manejar el lenguaje para conseguir ese efecto, uti-
lizar la sintaxis correctamente, seleccionar vocabulario, tomar
decisiones sobre mecanismos de estilo, asegurar la coherencia
y la légica del texto, no cometer errores de ortografia, producir
un texto claro y transparente, lograr un texto que tenga energfa,
utilizar adecuadamente la puntuacién para comunicar- los signi-
ficados deseados, y controlar la longitud del texto (p. 125).

Se observa una gran cantidad de actividades mentales que deben ser
realizadas por una sola persona y casi de manera simultdnea. Por lo tanto
si la actividad de escribir es tan compleja, su ensefianza debe hacerse con
mucho detalle, efectividad y eficacia.

La ensefianza de la composicién escrita sufrié cambios importantes a
partir de 1962 cuando se plante6é un giro hacia la explicacién del proceso
de escritura basado en aspectos cognoscitivos (Ferreiro y Teberosky, 1979).
Los modelos de ensefianza previos a esa fecha fracasaron principalmente

74 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



Aplicacion de estrategias instruccionales basadas en procesos cognoscitivos bdsicos...

debido a que se centraban en la imitacién y en el refuerzo selectivo asf como
en el énfasis en la conducta observable en vez de atender los procesos que
engendraban dichas conductas.

Diversas clasificaciones de la escritura han sido propuestas (Cassany,
1993; Lomas, 1999; Castelld, 1999; Caldera, 2003). Observemos la clasificacion
de las estrategias citada por Caldera (2003) y propuesta por Cassany, Luna
y Sanz (2000), en la que se plantean tres grupos de estrategias, a saber de
planificacion, de redaccién y de revisién. Las estrategias de planificacion
presentan el andlisis de los elementos involucrados en la comunicacién, tales
como: emisot, receptor, temay proposito, entre otros. En estas estrategias se
plantea la formulacién de los objetivos a conseguir con el texto escrito.

En la etapa de planificacién se propone la consulta de diversas fuentes
de informacién. Se plantea la organizacion de ideas, por medio de esquemas
jerdrquicos, ideogramas y palabras clave. También debe determinarse en
esta etapa como serd el texto, en lo referente a su extensién, tono y presen-
tacion.

En cuanto al segundo tipo de estrategias, denominadas de redaccién,
se propone plasmar sobre el papel las ideas y concentrarse de manera selec-
tiva en algunos aspectos del tema. El lenguaje a utilizar debe ser manejado
de una forma adecuada, utilizando la sintaxis correcta con el vocabulario
adecuado.

En el tercer tipo de estrategias, de revision, se prevé comparar el texto
con lo planificado previamente y realizar una lectura selectiva en cuanto
a aspectos particulares de contenido o de forma. De igual manera se debe
retocar el texto escrito o, si se cree necesario, rehacer por completo el mis-
mo. Para ese caso se recomienda el uso de sinénimos y otros elementos que
permitan la reformulacién del escrito.

Las Estrategias Instruccionales y la Composicion Escrita

Entendemos el término de estrategias de aprendizaje propuesto por
Rosales Delgado (2005), quien indica que éstas “son un conjunto de acti-
vidades mentales orientadas a mejorar el aprendizaje de quien las utiliza,
requieren de planificacién y control, son usadas de acuerdo con la demanda
de la tarea y estdn constituidas por las técnicas” (p. 46).

De esa definicién se destacan los aspectos de ‘planificacién y control’
que debe tener la persona que lleva a cabo su aprendizaje. Estos aspectos,
ademads son fundamentales para definir lo que se denomina metacognicién.
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Las habilidades metacognitivas son definidas por Nickerson, Perkins y
Smith (1998) como “aquellas habilidades cognitivas que son necesarias, o
tutiles, para la adquisicién, el empleo y el control del conocimiento, y de las
demds habilidades cognitivas. Incluyen la capacidad de planificar y regular
el empleo eficaz de los propios recursos cognitivos” (p. 53).

El uso de la metacognicidn, es pues de vital importancia para el apren-
dizaje asf como para el uso efectivo y eficaz de los procesos cognoscitivos
basicos y superiores, incluyendo la composicién escrita.

Por medio de la metacognicién, quien realiza la composicién escrita
puede estructurar lo que escribe, de acuerdo con los propdsitos planteados.
Al respecto Castell6 (1999) afirma que: “los escritores, siempre expertos,
transforman y elaboran su propio conocimiento mediante la regulacién
continua de su propio proceso de composiciéon cuando pretenden ajustar sus
textos a las exigencias de mdltiples y variadas situaciones comunicativas”
(p- 198). Aunque esta autora se refiere a escritores expertos, debe procurarse
que aquéllos que no lo sean puedan hacer uso de sus habilidades metacog-
nitivas, orientadas a favorecer su proceso de composicién escrita.

Diaz-Barriga y Herndndez (2002) plantean que las estrategias para la
composicion escrita estdn constituidas por tres etapas, a saber: planificacién,
textualizacién y revision y en las cuales juega un papel preponderante la me-
tacognicion. En la etapa de planificacién deben considerarse cuatro aspectos:
a) el conocimiento sobre el tema a desarrollar, b) el conocimiento acerca de
la organizacion del discurso, c) la sensibilidad y atencién a las demandas
de los lectores potenciales y d) el conocimiento estratégico (metacognitivo)
sobre el propio proceso de planificacion.

En la planificacién quien realiza la composicién debe conocer qué sabe
del contenido a tratar, asi como planificar como va a desarrollarlo y cémo
serd el esquema de lo que va a escribir. Algunas de las interrogantes a hacerse
son: jqué es lo que quiere expresar? y ;como lo logrard? Por otra parte, se
deben considerar los intereses y otras caracteristicas (nivel de conocimientos
y qué cosas motivan) del lector potencial.

Enlasegunda etapa denominada textualizacion “ocurre la realizacién
del plan elaborado y la produccion formal de frases coherentes y con senti-
do” (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002, p. 312). Alli se produce la traduccién
de las ideas a expresar como informacién lingtifstica. Se toman decisiones
recurrentes sobre una serie de aspectos a utilizar, tales como: corresponden-
cia entre grafemas y morfemas, ortograffa, puntuacién, procesos semdnticos
y textuales, entre otros (Diaz-Barriga y Herndndez, ob. cit.). En esta etapa
se debe establecer correspondencia entre lo concebido en la etapa de plani-
ficacién y el producto que se estd obteniendo.
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La tercera etapa, denominada de revisién, de acuerdo a Diaz-Barriga y
Herndndez (Diaz-Barriga y Herndndez, ob. cit.) consiste en: mejorar o refinar
los avances y ejemplares (que podriamos llamar ‘borradores’) logrados en
la textualizacién... se incluyen las actividades de lectura de lo escrito, ac-
tividades de diagndstico y evaluacion correctiva, regulados esencialmente
para valorar el grado de satisfaccién del plan inicial (p. 314).

Durante los tres procesos de la composicién escrita arriba descritos
los novatos invierten menos tiempo y esfuerzo de desarrollo en compara-
cién con los expertos. Por ejemplo, en la planificacién tienden a comenzar
a escribir sin tener claro sus objetivos y otros elementos. En la etapa de
textualizacion, el experto desempefia un comportamiento estratégico en
el cual va controlando de manera permanente lo que esta escribiendo,
confrontando el escrito con los objetivos iniciales y con los intereses de los
posibles lectores.

En la etapa de la revisién los novatos tienden a ser mds superficiales
y se centran en aspectos secundarios, tales como: la ortografia, el 1éxico, la
morfologia y la sintdctica. Por su parte los expertos cuidan aspectos mds
relevantes, como la verificacién de las metas propuestas inicialmente y la
revisién de las ideas expresadas.

Los Procesos Cognoscitivos Basicos y su Influencia
en la Composicion Escrita

Diversas investigaciones ofrecen argumentos que sostienen que el
desarrollo de la composicién escrita en los individuos, favorece a la vez el
desarrollo de su pensamiento. A esta funcién que auxilia la creacién de ideas
y por ende el desarrollo del pensamiento, se denomina funcién epistémica
de la escritura (Castelld, 1999).

Tal como se menciona arriba, la composicién escrita es un proceso
cognoscitivo de orden superior, en cuya ejecucién estdn involucrados pro-
cesos cognoscitivos bdsicos. Estos pueden definirse como “todas aquellas
operaciones y procesos involucrados en el procesamiento de la informacién”
(Diaz-Barriga y Herndndez, 2002, p. 235) y en toda accién vinculada al pen-
samiento humano. Por lo tanto, la base del pensamiento estd constituida
por los procesos cognoscitivos bdsicos.

De igual forma, es preciso destacar la importancia del conocimiento,
uso y desarrollo de los procesos cognoscitivos bdsicos para el aprendizaje
humano. Al respecto, Pozo (1999) al describir los elementos que constituyen
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el aprendizaje, afirma: por tltimo, aunque quiza sea lo primero de todo, se
requieren unos procesos bdsicos, cuyo desarrollo o progreso hard posible la
adquisicion de determinados conocimientos necesarios para la aplicacién
de una estrategia o el uso de ciertas técnicas o habilidades (p. 303).

Asf como los procesos cognoscitivos bdsicos son el soporte para el uso
y desarrollo de los procesos cognoscitivos de orden superior y por ende del
aprendizaje, pudiera afirmarse que el conocimiento, uso y desarrollo de los
procesos cognoscitivos basicos, tales como: el andlisis, la sintesis, la compa-
racién y la clasificacion, favorece el desarrollo de la composicién escrita.

A continuacién se describen algunos usos de los cuatro procesos cog-
noscitivos bdsicos en la composicién escrita.

El proceso de analisis es definido como el proceso mediante el cual se
descompone un todo en sus partes y se determinan las relaciones entre las
mismas (Rosales Delgado, 2005). De esta forma, este proceso podria permitir
a quien realiza la composicién escrita, la descomposicién de: situaciones,
textos escritos, realidades, ideas imaginarias, problemas, u otros, con el
fin de favorecer su comprension y, por ende, utilizar los elementos como
insumo para la escritura.

Por su parte, el proceso de sintesis “consiste en unir partes o elementos
entre si relaciondndolos de forma coherente, para obtener un todo” (ob. cit.,
p-57). Este proceso es de cardcter insustituible para cualquier nivel y tipo de
composicion escrita, pues por medio de él se unen ideas, argumentos y de
manera mds especifica, se relacionan de forma coherente palabras para cons-
truir las ideas a ser expresadas por quien realiza la composicién escrita.

Respecto al proceso cognoscitivo de comparaciéon Henriquez (2003)
seflala que este es: el proceso de establecer relaciones de semejanzas y di-
ferencias entre elementos. Este proceso es indispensable para una efectiva
interaccién con el entorno. El ‘yo’ se diferencia del ‘td’ y del ‘otros’ y en ese
diferenciar, establezco mi identidad, pero, a la vez, me relaciono con todo
lo que me rodea (p. 12).

En este sentido, el proceso de comparacién podria permitir a quien
realiza la composicién escrita, establecer relaciones entre dos o mds situa-
ciones, objetos, ideas, personas o cualquier otro elemento, pertenecientes
a su entorno o a si mismo. Esta relaciéon posibilita, entre otros, la toma de
decisiones de los elementos que serdn considerados al realizar una com-
posicion escrita.

En cuanto al proceso cognoscitivo de clasificacién, Rios (2004) plantea
que “es la agrupacion de los elementos de un conjunto en subconjuntos,
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clases o conceptos clasificatorios que lo dividen de forma disyuntiva y
exhaustiva” (p. 53). Asi, por medio de la clasificacion se permitird a quien
realiza la composicion escrita, la agrupacion de ideas a incluir en el texto
a realizar. Con este proceso se podrdn establecer categorias nuevas en la
creacién de ideas, por medio de la agrupacion de caracterfsticas comunes
en un conjunto dado de objetos, animales, personas o constructos. Este uno
de los procesos involucrados con mayor relevancia en el proceso humano
de formacién de conceptos (Bruner, 2001).

Metodologia

Se considera el siguiente esquema propuesto por Martinez (1999) para
presentar la metodologia: a) tipo de investigacién, b) modalidad de la inves-
tigacion, ¢) marco onto-epistemolégico, d) informantes clave / observador
participante, e) método de andlisis, f) procedimiento de la investigacién, g)
validez, h) técnicas e instrumentos para la recoleccion de la informacién y
i) técnica para el andlisis e interpretacién de la informacién.

Tipo de Investigacion

El presente articulo es de tipo cualitativa, entendida como “un proceso
activo, sistemadtico y riguroso de indagacién dirigida, en el cual el investi-
gador entra en el dmbito a estudiar con una orientacién teérica consciente”
(Pérez Serrano, 1998; p. 62). Para Sandin Esteban (2003) este tipo de investi-
gacion a) estd referida a la vida de las personas, a su comportamiento, sus
historias, asi como al funcionamiento organizativo y a la interrelaciones
sociales; b) constituye un proceso activo, sistemdtico, riguroso, en el cual
se toman decisiones en relacién a lo que se estd investigando, mientras
los investigadores tienen acceso al campo de trabajo; y c) se presentan
interpretaciones por parte de los investigadores, asi como de los propios
informantes clave. En el presente trabajo, los investigadores se incorporan
al proceso como observadores participantes.

Modalidad de la Investigacion

La investigacién fue fundamentada en la informacién ofrecida por
la bibliograffa especializada en el tema y en insumos obtenidos en base a
la experiencia, para lo cual se aplicé el principio de “maniobra de pinzas”
propuesto por Bateson (1972). Este se entiende como el procedimiento de
aproximar la teorfa existente con la teorfa emergente, con el fin de generar
la teoria resultante.
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Marco Onto-Epistemoldgico
Picén (2006), respecto al fundamento ontolégico, plantea que:

En este enfoque se concibe al hombre como un ser lingiiistico, que
vive en y desde su lengua. Que llega a ser la persona que es, al
interior del lenguaje dentro del cual crece. La lengua a su vez es
concebida como un ente generativo...porque con él (el lenguaje)
podemos alterar el curso de los acontecimientos: lograr que ciertas
cosas ocurran o dejen de ocurrir (p. 5).

En el presente trabajo se concibe al ser humano como un ente pen-
sante, accién que lo distingue del resto de los seres vivos y que posee la
capacidad de comunicarse por medio del lenguaje. Asimismo, se considera
que el pensamiento es el origen del resto de las actividades que realiza el
ser humano. El pensamiento humano se fundamenta en los procesos cog-
noscitivos bdsicos, tales como: la observacion, la atencién, la percepcién, el
andlisis, la sintesis, la comparacién y la clasificacion.

De igual manera, la composicién escrita constituye un proceso cognos-
citivo, aunque de orden superior (Rios, 2004), y que a su vez, es un canal de
relevancia para la comunicacién humana.

En el mismo sentido, en el presente trabajo se parte del principio de que
el ser humano genera ideas y sentimientos a partir del uso de los procesos
cognoscitivos bdsicos y superiores, y que el conocimiento, uso y desarrollo
de los procesos cognoscitivos basicos constituye una base importante de los
procesos cognoscitivos superiores.

La perspectiva epistemoldgica asumida en esta investigacion es la epis-
temologia construccionista, la cual, segtin Sandin Esteban (2003) “rechaza la
idea de que existe una verdad objetiva esperando ser descubierta. La verdad,
el significado, emerge a partir de nuestra interaccién con la realidad... el
significado no se descubre, sino que se construye” (p. 48).

El constructivismo sefiala que “el conocimiento es contingente a prac-
ticas humanas, se construye a partir de la interaccién entre los seres huma-
nos y el mundo, y se desarrolla y es trasmitido en contextos esencialmente
sociales” (ob. cit., p. 49). Partiendo de este principio se resalta la relevancia
de la accién del docente en la mediacién de aprendizajes en sus alumnos, a
través del uso de estrategias instruccionales, logrando la interaccién entre
el aprendiz y el objeto de estudio, en un contexto social.
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Informantes Clave | Observadores Participantes

Se seleccionaron diez (10) estudiantes para el presente trabajo, quienes
cumplieron los siguientes criterios: a) alto compromiso con el curso y con
sus comparfieros, b) responsabilidad respecto al cumplimiento de sus deberes
en el curso; y c) interés en participar en la investigacién, mejorar su desem-
peflo como estudiante y buscar aplicaciones de los procesos cognoscitivos
bésicos en el drea académica.

Uno de los investigadores es profesor ordinario de la UPEL, Insti-
tuto Pedagégico de Miranda “José Manuel Siso Martinez”, administra y es
coordinador del curso Desarrollo de Procesos Cognoscitivos. El rol de este
investigador estuvo caracterizado como observador—participante, mediando
los procesos cognoscitivos y proponiendo su aplicacién en el desarrollo de
habilidades en la composicién escrita.

El otro investigador es profesor ordinario de la Universidad Simén
Bolivar y fungié como investigador de apoyo, analizando, revisando y
procesando la informacién encontrada asf como aportando ideas e inter-
pretaciones en una discusién constante con el primer investigador.

El curso arriba mencionado fue escogido para este trabajo, en virtud
que en el mismo se desarrolla el contenido referido a procesos cognoscitivos
y se estima que esto facilitaba el desarrollo del presente proyecto.

Meétodo de Andlisis

El método utilizado fue el método comparativo continuo, basado en
la Teoria Fundamentada.

Para Picén (2004) la Teoria Fundamentada:

Plantea la posibilidad de generar teorfas de rango intermedio
mediante un proceso de andlisis comparativo constante de
incidentes y datos cualitativos o cuantitativos, que se realiza si-
multaneamente con la codificacién de los mismos para construir
conceptos y categorias y tratar de relacionar estas tltimas en
forma de proposiciones explicativas o interpretativas (p. 9).

En la investigacion, se usé la Teoria Fundamentada pues permite
obtener los insumos para la elaboracién de la teoria resultante. Para Pandit
(1996) los tres elementos que constituyen la Teoria Fundamentada son: los
conceptos, las categorias y las proposiciones. Los conceptos son la unidad
bésica del anélisis de la informacidn, la teoria es desarrollada desde la con-
ceptualizacién de los datos y no desde los datos no procesados. La categoria
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constituye un nivel mds alto y mds abstracto que los conceptos y provee
los significados a través de los cuales las teorfas pueden ser integradas
(Pandit, 1996). Las proposiciones indican una relacién generalizada entre
una categoria y sus conceptos y entre categorias discretas (ob. cit.). De esta
manera, las proposiciones constituyen el nivel mds alto de abstraccién de
la teorfa creada a través de la Teorfa Fundamentada.

En este trabajo se contrastaron dos tipos de teorias: la teoria vigente y
la teorfa emergente, con el fin de que, a través de sucesivas aproximaciones
de revisién y comparacion, surgiera la teoria resultante (Picén, 2006).  d.
teoria vigente en el drea de la composicién escrita estuvo constituida por
lo que plantean expertos en el tema como: Castell6 (1999), Caldera (2003) y
Morles (2001). Por su parte, la teoria emergente fue construida con apoyo
de los informantes clave, a partir de las experiencias que se desarrollaron
en el campo durante la investigacion.

Procedimiento

En total se realizaron cuatro sesiones de trabajo, las tres primeras con
una duracién de cuatro horas y la cuarta con ocho horas.

La primera sesién estuvo orientada a determinar el perfil de los es-
tudiantes, asf como los conocimientos previos en cuanto a: los procesos
cognoscitivos y la composicion escrita. Se les pidié que describieran con
el mayor detalle posible y expresaran de manera escrita un paisaje que
se les mostré. Finalmente se les solicité a los estudiantes que elaboraran
una reflexion respecto a qué les pareci6 la actividad y como se sintieron al
realizarla.

En la segunda sesién se explicitaron los objetivos de la investigacion.
Se solicit6 a los estudiantes describir los beneficios, ayudas o apoyos que
les brinda el conocimiento y uso de los procesos cognoscitivos bésicos en
situaciones vinculadas con su aprendizaje, tales como la lectura de informa-
cién, la solucién de un problema de fisica, la elaboracién de resimenes, la
revision de un cambio ocurrido en un hecho o situacién y en la escritura de
un texto o un trabajo o investigacién. Se repasaron los conceptos de los pro-
cesos cognoscitivos basicos con los estudiantes y se realizaron ejercicios para
reforzar los conceptos. Al finalizar el repaso se solicité que complementaran
la informacién solicitada previamente respecto a la utilidad del conocimiento
y uso de los procesos bdsicos en las situaciones de aprendizaje.

Para la tercera sesién se reforz6 el conocimiento y uso de los procesos
cognoscitivos bdsicos en los estudiantes. Se les solicité que trabajaran en
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parejas para que infirieran qué procesos cognoscitivos bdsicos y afectivos
fueron utilizados por el autor en la elaboracién de un texto breve. Se conversé
con cada una de las parejas, ajustando lo que habian escrito acerca de las
recomendaciones antes citadas y respecto a lo que querfan proponer.

En la cuarta sesion se felicit6 a los estudiantes por el esfuerzo y por su
participacién, asf como por la similitud de los resultados encontrados en la
investigacion en curso, respecto a lo que reportan los expertos en el drea de
la composicién escrita. Se revisaron las recomendaciones para la composi-
cién escrita basadas en procesos cognoscitivos, ofrecidas previamente por
las parejas. Se discutieron las mismas y se consolidaron, constituyéndose
un conjunto de recomendaciones para la composicién escrita, por medio de
estrategias basadas en procesos cognoscitivos basicos. Se les solicité que in-
formaran los aspectos negativos y positivos encontrados para la composicién
escrita. Se requirio6 a los estudiantes que elaboraran, de manera individual,
un texto breve y de temética libre, aplicando los conocimientos adquiridos
para la composicién escrita. Finalmente se les solicité6 una reflexién por
escrito acerca de aspectos cognoscitivos, metacognitivos y afectivos del
proceso realizado en los talleres y en la investigacién, asi como la aplicacién
de lo aprendido.

Todos los trabajos realizados por los participantes, asi como sus
reflexiones, fueron colocadas por ellos en un portafolio o compendio de
informacion, el cual les permiti6 organizar el avance de su trabajo y apren-
dizaje. Que sirvié a la vez a los investigadores para recopilar la informacién
suministrada por los estudiantes, durante las sesiones de trabajo.

Todos los trabajos realizados por los participantes, asi como sus
reflexiones, fueron colocadas por ellos en un portafolio o compendio de
informacion, el cual les permitié organizar el avance de su trabajo, asi como
monitorear su aprendizaje. El portafolio sirvi6 a la vez a los investigadores
para recopilar la informacién suministrada por los estudiantes, durante las
sesiones de trabajo, referida a los beneficios, ayudas o apoyos que les brinda
el conocimiento y uso de los procesos cognoscitivos bdsicos en situaciones
vinculadas con su aprendizaje, asi como el conjunto de recomendaciones que
ellos proponen para la composicién escrita, utilizando estrategias basadas
en procesos cognoscitivos bdsicos.

Validez

En este trabajo se realiz6 el proceso de triangulacién (Pérez Serrano,
1998), al confrontar la interpretacién hecha por los investigadores con lo
expresado por cada uno de los informantes clave.
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Técnicas e Instrumentos para la Recoleccion de la Informacion

La técnica usada para la recoleccién de informacién fue la observacion.
Con el objeto de sistematizar y registrar las observaciones realizadas, se
utilizd la técnica de toma de notas, asentando de forma escrita lo ocurrido
durante la investigacién, asi como las discusiones sobre las interpretaciones
hechas con ayuda de los informantes clave. Se utiliz6 el portafolio que llevé
cada participante en el cual realiz6 un compendio de todas las actividades
llevadas a cabo. De igual manera se realizaron entrevistas en profundidad
con el fin de obtener la opinién de los informantes clave.

Técnicas de Andlisis e Interpretacion de la Informacion

En primera instancia se trascribieron los datos obtenidos de las entre-
vistas y luego de su andlisis se procedi6 a identificar los rasgos y caracte-
risticas predominantes en las mismas. Después de constantes revisiones y
comparaciones, se generaron los conceptos agrupando las ideas en base a
sus semejanzas. Esos conceptos fueron reunidos, en un nivel de abstraccién
mayor, denominado categoria, de acuerdo con el “significado de cada sector,
evento, hecho, o dato” (Martinez, 1999, p. 71).

Se procedi6 a un nuevo andlisis y comparacién de las categorias emer-
gentes, revisando varias veces el material para “captar aspectos o realidades
nuevas” (ob.cit., p. 70), encontrando similitudes entre las mismas, para
generar asf las proposiciones. Finalmente, se formulé la teoria resultante a
partir de las relaciones encontradas entre las diversas proposiciones.

Presentacion de los Resultados: La Teoria Resultante

En esta parte, se resumen los resultados emergentes sobre la base de
la contrastacion de la informacién proveniente de las fuentes bibliograficas
revisadas, los portafolios, las entrevistas y discusiones con los informantes
claves y entre los investigadores. A continuacidn, se presentan dos secciones
resultantes compuestas por las categorias emergentes que serdn brevemente
discutidas.

Teoria Resultante: Recomendaciones para la Composicion Escrita

Los hallazgos mds importantes de este trabajo se condensan en esta
seccién ya que se ofrece una serie de recomendaciones, orientadas a cons-
tituir estrategias instruccionales basadas en los procesos cognoscitivos para
la composicién escrita. Estas estrategias estdn constituidas por las catego-
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rias emergentes observadas a lo largo del proceso de investigaciéon y estdn
compuestas de la siguiente manera:

* Propiciar la motivacién a escribir, por medio del uso de una situacién
positiva o negativa que interese al escritor.

* Considerar la condicién afectiva de quien realiza el escrito.

* Realizar andlisis de informacién a tratar en el tema a componer, pro-
venientes de diversas opiniones y fuentes de informacién.

* Apoyarse en la sintesis, como proceso cognoscitivo basico de mayor
importancia para la conformacién del tema a desarrollar.

¢ Elegir el tema a tratar.
* Definir los objetivos acerca de lo que se quiere escribir.

* Redactar de manera creativa, haciendo uso de interrogantes al inicio
del texto, asi como frases exclamativas o ilustraciones.

e Establecer los lectores potenciales y qué se desea que ellos compren-
dan.

e Considerar la posicién afectiva del escritor.

e Utilizar los procesos cognoscitivos de comparacion y clasificacion
aplicados al tema a desarrollar, con lo cual se facilitard la compren-
sién por parte de los lectores finales.

Se evidencié que para la composicion escrita se requieren de manera
fundamental, los siguientes elementos y condiciones: Tres etapas no necesa-
riamente secuenciales por la cuales debe transcurrir el proceso de composi-
cién escrita, a saber: planificacién, redaccién o textualizacién y revisiéon. En
la etapa de planificacién deben ser considerados aspectos como la naturaleza
del tema a desarrollar, la posicién afectiva de quien escribe y en virtud de
esto, coémo puede este factor favorecer o afectar la composicién escrita. Deben
indagarse las caracteristicas de los lectores potenciales, asi como qué efectos
se desea lograr en estos. También debe focalizarse los propédsitos de lo que
se estd escribiendo. Es importante destacar la importancia de los procesos
cognoscitivos bésicos de andlisis, para la descomposicién de cada uno de
los aspectos, y el proceso de comparacion, a fin de relacionar los aspectos
a usar en la composicién.

Respecto a la etapa de textualizacién, se debe conjugar una serie de
aspectos de tipo lingiifsticos, asi como los relativos al procesamiento de
la informacién, en el que es de gran relevancia el uso efectivo y eficaz del
proceso de sintesis en la integracién coherente de los elementos que con-
formardn el texto escrito.
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Y en la etapa de revisién es conveniente el examen previo de las ideas
preconcebidas para realizar el texto, la revisién durante y al finalizar la
escritura, asf como una relectura para evaluar si se alcanzaran o no los ele-
mentos planteados en la etapa de la planificacién. En la etapa de revisién
es de gran importancia el desarrollo y uso de procesos metacognitivos, los
cuales no estdn orientados a la revision del texto en si, sino més bien a la
revisiéon y permanente monitoreo de los procesos cognoscitivos y afectivos
propios involucrados en la composicién escrita.

Teoria Resultante: Beneficios, de los Procesos Cognoscitivos
Bdsicos en algunas situaciones de Produccion Escrita

En esta seccidn, se ilustra la aplicacion de estrategias instruccionales
basadas en procesos cognoscitivos bdsicos en varios ejemplos especificos de
composicién escrita en estudiantes de educacién superior. Los ejemplos son
la elaboracion de resumen, la revisién del cambio en un hecho o situacién
y la escritura de un texto o trabajo de investigacién.

Esta informacién surgié del ejercicio entre el facilitador y los estudian-
tes al pedirles que enumeraran las formas en las que los procesos cognosci-
tivos pudieran ayudar en la tarea de la escritura. La pregunta era parecida
al siguiente ejemplo: ;Cémo puede un escritor aprovechar la destreza de
andlisis si requiere elaborar un resumen? En algunos casos, el estudiante podia
tener el resumen en la mano o realizarlo por si mismo a fin de verbalizar el
posible beneficio considerando los diferentes procesos cognoscitivos basicos.
Esta actividad tiene una funcién metacognitiva ya que permite al estudiante
pensar sobre cémo hacer la tarea y tener consciencia de aquellos aspectos
que le ayudan a llevarla a cabo.

En la Elaboracion de Restimenes

Se pueden obtener beneficios de los procesos cognoscitivos bdsicos
del andlisis, al alcanzar la comprensién del tema de la lectura, al revisar su
estructura y las ideas mds importantes para usar en el resumen. En cuanto
ala sintesis, se pueden obtener los elementos y caracteristicas que se han de
usar. En relacién a la comparacién, se pueden establecer las relaciones de
semejanzas y diferencias entre las ideas y los parrafos a resumir, clasificar
de acuerdo a la importancia, establecer la calidad del resumen que se esta
realizando. También se puede evaluar si éste se asemeja a la idea del texto,
explorar los conocimientos previos del tema al contrastarlos con el conoci-
miento demostrado durante la escritura o lo escrito y comprar con resimenes
realizados anteriormente. En lo atinente a la clasificacion, se pueden agrupar
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ideas y contenidos con caracteristicas similares, jerarquizar ideas de acuerdo
a la importancia y preferencias de quien lleva a cabo el resumen.

En la Revision del Cambio ocurrido en un hecho o situacion
(antes y después)

La destreza de andlisis permite comprender la realidad y lo que ha su-
cedido y las posibles causas, revisar las variables de un determinado hecho
o situacién, entender como funciona un proceso determinado, establecer el
tipo de cambio ocurrido, conocer la vinculacién de lo ocurrido con situa-
ciones o hechos aislados. En relacién a la sintesis esta permite establecer
los elementos que influyen en la situacién, dar un veredicto de lo ocurrido,
identificar lo ocurrido, determinar como aprovechar la situacién y crear una
opinién propia sobre la base de lo ocurrido y las causas que lo generaron.
En cuanto ala comparacion, ésta permite observar el cambio comparando la
primera situacién con la presente o final, buscar una solucién considerando
los hechos anteriores, estimar datos previos y posteriores al hecho, decidir
los cambios que hardn y dar nuevas soluciones. En cuanto a la clasificacién
esta permite agrupar las caracteristicas similares para definir los cambios
ocurridos, determinar la veracidad de los cambios, determinar el provecho
que genera el hecho, clasificar los elementos de una situacién en sus causas,
efectos y factibilidad de ser modificados asi como determinar la importancia
del hecho para su estudio.

En la Escritura de un Trabajo de Investigacion o Texto

El analisis permite comprender la situaciéon desglosando la informa-
cién, enfocando la direccién de la investigacién y lo que se estd investigan-
do, comprender el titulo, descomponer las ideas y el contenido de lo que
se escribird para lograr los objetivos y determinar los elementos con que se
trabajard. La sintesis permite agrupar un conjunto de ideas que permitan
dar respuesta a lo que de plantea escribir, comprender las partes que con-
formardn la idea general, enfocarse en lo que se quiere lograr con el trabajo
de escritura, conocer la idea general y evaluar si se ha expuesto lo que se
desea expresar por medio de todas las partes. La comparacién permite
definir el tipo de escritura que se va a llevar a cabo a fin de alcanzar el pro-
posito, decidir entre las diversas informaciones a la mano la que se incluira
en el texto segtin su importancia, elegir el tema a investigar, relacionar las
investigaciones anteriores con la que se estd realizando, resaltar la utilidad
del proyecto que se estd haciendo y revisar la experiencia previa a utilizar
en el texto que se estd escribiendo. A través de la clasificacién, se pueden
agrupar los materiales utilizados asf como las ideas principales y secundarias
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segtin su importancia, decidir sobre los aspectos que son importantes antes
de realizar el proceso de escritura, establecer una jerarquia en relacién a lo
que se escribird y decidir que material se posee y cuanto no para llevar a
cabo el texto escrito.

A modo de Conclusion

Al desarrollar este trabajo, se ha constatado que el proceso de compo-
sicién escrita es un asunto complejo y tanto el estudiante como el docente
deben estar conscientes de ello. Este proceso involucra una serie de activi-
dades y condiciones que van mucho mds alld de la visién lineal de quien
escribe, usando simplemente ldpiz y papel. En este sentido, se hace necesa-
rio que el docente esté consciente de lo que esto involucra y planifique en
consecuencia, asegurando que este nivel de consciencia sobre la tarea sea
alcanzado por sus estudiantes.

Se encontraron evidencias especificas del conocimiento, consciencia,
uso y desarrollo de los procesos cognoscitivos bdsicos aplicados en la
composicion escrita, lo cual emergié como teoria fundamentada durante
la investigacién. En tal sentido, se evidencié el proceso de creaciéon del
conocimiento en oportunidades en que los informantes claves encontraron
elementos para favorecer la composicién escrita que son similares a los
propuestos por los expertos en el drea.

Se logré que los estudiantes conceptualizaran los procesos cognosci-
tivos bdsicos: andlisis, sintesis, comparacién y clasificacién y se evidencié
que desarrollaron las habilidades planteadas vinculadas a la composicién
escrita que incidirdn directamente en su desempefio estudiantil. Gracias a la
interaccion en las sesiones de trabajo, se logré que los participantes aplicaran
los procesos cognoscitivos bdsicos, en situaciones abstractas y précticas.
Como aspecto resaltante, los participantes evidenciaron la presencia de
procesos afectivos involucrados en el proceso de la composicién escrita de
escritores expertos y /o novatos.

Creemos que se logré transferir el uso de los procesos cognoscitivos
basicos a la composicién escrita de los estudiantes aunque consideramos
que se deben hacer seguimientos a los estudiantes a fin de evaluar la medida
en la que esto ocurre.

Finalmente, se elaboré un conjunto de recomendaciones para llevar
a cabo el proceso de la composicién escrita asi como una lista de los bene-
ficios que los diferentes procesos cognoscitivos bdsicos aportan al proceso
en ejemplos especificos de tareas de escritura.
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La definicion de salud
de la Organizacion Mundial de la Salud
y la interdisciplinariedad

Gustavo Alcantara Moreno
Universidad de Los Andes

RESUMEN

El propésito del presente articulo es dar a conocer un andlisis critico de
la definicién de salud, particularmente la propuesta por la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS) en 1946. La investigacion es de cardcter do-
cumental, pues se basé en una revisién biblio-hemerogréfica. A partir de
un andlisis elaborado desde las ciencias sociales, que considera la salud
como la interaccién de mdultiples factores sociales, politicos, econémi-
cos, culturales y cientificos, se evalian las ventajas y desventajas de la
definicién de salud que plantea la OMS. Se concluye que, a pesar de las
criticas y problemas epistemolégicos que pueda presentar la definicién,
es innegable su utilidad para estudiar y comprender la salud como una
realidad compleja, a través de un enfoque interdisciplinario que supere
los limites del paradigma positivista de la ciencia clésica.

Palabras clave: salud, Organizacién Mundial de la Salud, interdiscipli-
nariedad, post-positivismo.
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ABSTRACT
The World Health Organization’ definition of Health
and interdisciplinarity

The aim of this article is to diffuse a critical analysis of the definition of
health, the definition proposed in 1946 by the World Health Organization
(WHO). This research is of a documentary nature as it was based on a
bibliographic-hemerographic research. Based on an analysis carried out
from a social sciences perspective, which views health as the interaction
of a variety of social, political, economical, cultural and scientific factors,
it considers the advantages and disadvantages of the definition of Health
proposed by the WHO. Despite the criticism and the epistemological
problems this definition may have, the conclusions reached evidence
its undeniable usefulness to study and understand health as a complex
reality, by means of an interdisciplinary approach that overcomes the
limitations imposed by a positivist paradigm of the classic sciences.

Key words: Health, World Health Organization, Interdisciplinarity,
Post-positivism.

RESUME
La définition de la santé de 1’Organisation Mondiale de la Santé
et I'interdisciplinarité

Cet article vise a présenter un examen critique de la définition de la
santé, et notamment, de celle proposée par 1" Organisation mondiale de
la Santé (OMS) en 1946. Du point de vue méthodologique, il s“agit d une
recherche documentaire sur la base d ‘un inventaire de livres et d“articles
de presse. Les avantages et les désavantages de la définition de 'OMS
ont été estimées a partir dune analyse propre aux sciences sociales,
domaine oli la santé est concue comme l’interaction entre différents
facteurs (sociaux, politiques, économiques, culturels et scientifiques). Il
a été conclu que, malgré les critiques et les problemes épistémologiques
qui peut entrainer la définition, elle reste évidemment utile de fagon a
étudier et a comprendre la santé comme une réalité complexe avec une
approche interdisciplinaire dépassant les limites du paradigme positi-
viste de la science classique.

Mots-clés: santé, Organisation mondiale de la Santé, interdisciplinarité,
Postpositivisme.
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Introduccion

La idea de lo que se entiende por salud depende de la interaccién de
multiples factores sociales, politicos, econémicos, culturales y cientificos.
Como apunta Bricefio-Ledn (2000), “la salud es una sintesis; es la sintesis
de una multiplicidad de procesos, de lo que acontece con la biologia del
cuerpo, con el ambiente que nos rodea, con las relaciones sociales, con la
politica y la economia internacional” (p. 15).

Todos los procesos anteriores no estan aislados ni son independientes,
sino que se imbrican unos con otros, por lo que la salud depende en tltimo
término de la capacidad de controlar la interacciéon entre el medio fisico, el
espiritual, el biol6gico y el econémico y social (Cumbre de Rio de Janeiro,
1992). Es por ello que la salud es un fenémeno social que sélo puede ser
explicado teniendo en cuenta que se trata de una estructura de alto grado
de complejidad como son los hechos humanos donde entra en accién una
elevada cantidad de variables con fuerte interaccién entre ellas.

La idea de salud responde ademads a una condicién histérica, pues en
cada momento, determinada sociedad puede tener una visién particular
de la misma. De hecho, cada época corresponde a cierta estructura irre-
petible de poder, técnicas, ideas, valores, costumbres, creencias y normas.
De manera que la nocién de lo que se entiende por salud es un producto o
construccién social, o como dirfa Emile Durkheim (citado en Ritzer, 2002),
“un hecho social que puede ser tratado como cosa y es externo y coercitivo
al individuo” (p. 207).

Obviamente, podria argumentarse que no cabe la menor duda con
respecto a que la salud es una cosa, es decir, que se trata de un fenémeno
cuantificable. Es evidente que muiltiples fenémenos relacionados con la salud
son mesurables o susceptibles de observacién empirica. Se puede determinar
estadisticamente mediante la recoleccién de datos en una poblacién, su tasa
de natalidad o mortalidad, la esperanza de vida, la incidencia del paludismo
o el dengue y la proporcién de médicos por habitantes, los cuales son algunos
indicadores que se integran a su vez al concepto de salud, para establecer su
nivel. Sin embargo, en el presente trabajo se considera la nocién de salud no
simplemente como un hecho social material, es decir, como entidades reales
y materiales; sino como un hecho social inmaterial, tal y como Durkheim lo
define (citado en Ritzer, 2002), esto es, “como normas y valores culturales
que no necesariamente se exteriorizan y materializan” (p. 208).

Por ejemplo, la percepcién del estatus y el prestigio de los médicos en
las sociedades occidentales en pleno siglo XX, considerada como hecho social
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inmaterial, diferia mucho de los profesionales de la medicina que daban
los primeros pasos hacia la consolidacién de la disciplina como ciencia en
la Europa de los siglos XVII 'y XVIII. Cuando en el viejo continente estaban
en pleno desarrollo los avances y descubrimientos del método cientifico,
la condicion de estar sano o enfermo era predominantemente atribuible a
los designios divinos de corte netamente mdgico-religioso. La salud y la
enfermedad no se consideraban en el mayor de los casos relacionadas con
alguin organismo microbioldgico o con factores hereditarios, psicol6gicos o
sociales. En esos tipos de sociedades, los charlatanes, magos y brujos eran
quienes socialmente tenfan la funcién de prescribir remedios para los ma-
lestares y proporcionar la cura a los enfermos. El profesional de bata blanca,
que actualmente estd en los consultorios y hospitales modernos, estaba lejos
de entrar en escena y ser socialmente legitimado para desempenar el oficio
de la medicina, cumpliendo con la funcién social de determinar quién se
encuentra sano o enfermo.

Por otra parte, la definicién mds importante e influyente en la actua-
lidad con respecto a lo que por salud se entiende, sin lugar a dudas que
es la de la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 1948), plasmada en el
predmbulo de su Constitucién y que dice: “La salud es un estado de completo
bienestar fisico, mental y social, y no solamente la ausencia de afecciones
o enfermedades” (p.1). A pesar de que fue oficializada hace unos 60 afios,
esta definicion es relevante por su institucionalidad, pues es la que sirve de
base para el cumplimiento de las competencias de la OMS, que es el mdximo
organismo gubernamental mundialmente reconocida en materia de salud
y uno de los principales actores en dicha materia.

En tal sentido, la OMS viene a ser un ente internacional que da pie para
que dentro de muchos Estados Nacionales se tomen medidas de politicas
publicas sanitarias gubernamentales para mejorar las condiciones de vida
de sus ciudadanos. De ahi la necesidad de un Estado Social que regule de
manera coordinada las politicas de salud publica para evitar males mayores
que los ciudadanos sin un Estado promotor de mejoras sociales serfa incapaz
de lograr por si mismo.

Uno de los propésitos de la OMS es el de difundir su definicién de salud
para crear una delimitacién homogénea de alcance global. Esta definicién
ha sido acogida a nivel nacional por casi todos los paises, incorpordndola en
la legislacién interna de cada uno de ellos. Esta homogeneizacién también
se aplica con respeto al estudio de las enfermedades en vista de que las
mismas trascienden las fronteras de los paises, motivo por el cual se creé la
Clasificacién Internacional de las Enfermedades (CIE) por parte de la OMS
(1993), 1a cual es revisada y actualizada periddicamente.
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Es asi como en Venezuela, el proyecto de Ley de Salud y del Sistema
Publico Nacional de Salud, aprobado en primera discusién por la Asamblea
Nacional el 14 de diciembre de 2004, desarrolla de manera mdés extensa lo
expresado en esencia por la OMS con respecto a la salud, acotando en su
articulo 3 que la misma se manifiesta como

“la condicién individual y colectiva de calidad de vida y bienestar,
es el resultado de condiciones biolégicas, materiales, psicoldgicas,
sociales, ambientales, culturales y de la organizacién y funcio-
namiento del sistema de salud; producto de las determinantes
sociales, ambientales, biolégicas y del sistema de salud. Su reali-
zacion define la condicién de estar y permanecer sano, ejerciendo
cada cual a plenitud sus capacidades potenciales a lo largo de
cada etapa de la vida”.

Criticas a la Definicion de Salud de 1a OMS

La definicién de salud de la OMS tiene tanto sus ventajas practicas
como sus respectivas criticas. Entre sus criticas, Navarro (1998) acoté que la
misma tiene un problema epistemolégico importante, pues da por sentado
que hay un consenso universal sobre lo que significan los términos clave de
la definicién, esto es, salud y bienestar, por lo que se trata de una definicién
ahistdrica y apolitica. Con esto la OMS en cierta medida se estaria librando
de la responsabilidad de clarificar quién decide lo que es bienestar y salud,
soslayando la controversia politica que dichas definiciones acarrean, al
mismo tiempo que deja entrever que la salud es un concepto cientifico “que
se aplica a todos los grupos sociales y a todos los periodos histéricos por
igual” (Navarro, 1998, p. 49).

Esta claro que la perspectiva tedrico-metodoldgica a través de la cual
Navarro hace sus apreciaciones es la marxista, pues de manera evidente
privilegia a las clases sociales como categorfa de andlisis sociolégico e
histérico. Pero, llama la atencién el comentario con respecto a la supuesta
cientificidad de la definicién de salud de la OMS, pues como es bien sabi-
do, la ciencia siempre ha pretendido tener una legitimidad basada en una
suerte de objetividad a la hora de aproximarse al estudio de la realidad y
crear el conocimiento.

Esta posicién era y sigue siendo la practicada por los positivistas,
quienes estdan convencidos de que encontraran las leyes invariables de la
sociedad. Pero lo cierto es que la definicién de salud estd impregnada de un
fuerte componente cultural, que en las épocas de globalidad es multicultu-
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ral, lo que no le permite escapar de las presiones de los intereses politicos
y econémicos de cualquier época y lugar determinados. Por lo tanto, es
obvio que en este caso la definicion de salud puede, por lo amplio de su
extension, ser utilizada de manera subjetiva para legitimar los intereses de
cualquier grupo de presién, partido politico, clase dirigente, movimiento
social, régimen politico, actor econémico y las ONG como Médicos sin
Fronteras. A fin de cuentas, la ciencia como producto cultural hace imposible
la separacion del investigador de su ideologfa, impidiendo el mito de una
ciencia libre de valores.

De manera tal que, segtin San Martin y Pastor (1989), hablar de com-
pleto bienestar es subjetivo y funcional, dificultdndose “su medicién y la
produccién de indicadores econémico-sociales adecuados para su repre-
sentacién” (p. 42).

Adicionalmente, la idea de “completo bienestar” introduce la nocién
de normalidad en la salud (Bricefio-Ledn, 2000. p. 16). En medicina se suele
utilizar el adjetivo normal como sinénimo de salud. Lo normal es lo que
acostumbra suceder en forma comtn y corriente. De manera tal que lo nor-
mal serfa el promedio o estdndar de una situacién determinada. Entonces
se tiene una definicién estadistica de salud que “no se ajusta a la realidad
bioldgico-ecoldgica y social porque el hombre y su ambiente estdn sometidos
constantemente a la ‘variacién” que no admite modelos fijos” (San Martin
y Pastor, 1989, p. 41).

Sin embargo, esta definicién estadistica de normalidad plantea un
gran inconveniente en los casos en que las personas promedio se comporten
de manera reprochable, tal y como ocurri6 en la Alemania nazi durante la
Segunda Guerra Mundial o en la guerra de Bosnia-Herzegovina, donde las
précticas inhumanas y genocidas fueron consideradas como normales.

Fue asi como durante el régimen nazi, “en nombre de la ciencia, millo-
nes de seres humanos indefensos fueron violados, enceguecidos, congelados
y torturados hasta la muerte en los campos de concentracién tristemente
célebres de Chelmo, Belzec, Treblinka y Auschwitz” (Urdaneta-Carruyo,
2005, p. 81).

De cualquier modo, entre los seres humanos a los que se les califica
como normales se presentan variaciones biolégicas y sociales que generan
situaciones diversas, en forma tal que lo que es considerado normal en un
lugar puede ser anormal en otro. Por lo tanto, la salud también es un con-
cepto relativo, tanto en la dimensién espacial como temporal, variando de
una cultura a otra segtin el contexto especifico.
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En este orden de ideas, laidea de normalidad en salud es controversial,
pues existen casos en los que una persona puede aparentar estar saludable
y sin embargo ser portadora del virus del VIH-SIDA, del Virus del Papi-
loma Humano (VPH), de la hepatitis “B”, padecer hipertension arterial,
tener diabetes, presentar cdncer en estado inicial o sufrir osteoporosis, lo
que ocasionaria una limitacién cientifico-préctica a la hora de determinar
oportunamente el estado de salud de una persona.

También se presenta el hecho de que existen condiciones que en la
actualidad podrian muy bien no ser consideradas como enfermedad o como
un problema relacionado con la misma, puesto que tanto el conocimiento
cientifico como las mismas fuerzas sociales y politicas de una época son las
que van a determinar si una condicién es o no una enfermedad.

Un casoilustrador de lo anterior es el de la homosexualidad, la cual en
un primer momento era considerada como un pecado por ciertas religiones
e incluso en algunas legislaciones fue tipificado como un delito, tal y como
sucedi6 en la Alemania nazi. M4s tarde la psicologia concluy6 que los homo-
sexuales eran unos desviados en su conducta, por lo que la homosexualidad
entr6 en la clasificacién internacional de las enfermedades. Sin embargo, el
criterio no se mantuvo estdtico y ni siquiera fue refutado con mayor vigor
mediante pruebas cientificas, sino que los movimientos sociales de los ho-
mosexuales, conjuntamente con los movimientos feministas, reivindicaron
desde el punto de vista politico a la homosexualidad simplemente como una
situacién de libre eleccién, como un derecho de cada persona consagrado
y protegido por la ley.

Aqui fue decisiva la democracia como régimen politico y la entrada
en el escenario global de los valores democréticos, comenzando un movi-
miento global que desmitifica ciertas concepciones mitico-religiosas, entre
las que se encuentran las conductas homosexuales. También es destacable
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, considerada como
documento politico expresivo para que los homosexuales se manifiesten
en las sociedades actuales, teniendo iguales derechos y deberes indepen-
dientemente de sus conductas sexuales.

Por lo tanto, si bien existen patrones socialmente aceptados o desea-
bles, construidos a partir de la interaccién e interdependencia compleja de
multiples fuerzas y hechos sociales, referidos a lo que es o no es normali-
dad, “no es posible construir a partir de allf una idea de normalidad que
se imponga, excluyendo o considerando enfermos a quienes se salgan del
patrén o modelo” (Bricefio ~Ledn, 2000, p. 16). El peligro politico y social
de lo anterior es la discriminacién de aquellos a quienes no se consideren
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como normales, fomentando asi el germen de la segregacion y el rechazo
social de determinados grupos o personas en base a criterios establecidos
por grupos de poder antidemocraticos e intolerantes.

Enrelacién con la identificaciéon de la salud con el bienestar, Guerra de
Macedo (2002) sefial6 que esta situacién plantea dificultades operacionales
para delimitar las responsabilidades del sector salud pero, al mismo tiempo,
“establece la responsabilidad de los otros sectores relacionados a la salud
y la necesidad de la accién intersectorial para ello” (p. 6). Con esto queda
claro que la salud es un fenémeno que trasciende el campo exclusivamente
médico, por lo que requiere de la intervencién de otras disciplinas, como las
ciencias sociales, para establecer andlisis, sintesis y diagndsticos mds acerta-
dos y con mayor utilidad explicativa. Esto permite la creacién de sistemas
institucionales para dar asistencia, recursos y capacitacién humana en pro
de mejorar las condiciones de calidad de vida de los ciudadanos.

Ventajas de la Definiciéon de Salud de la OMS:
el Enfoque Interdisciplinario

En lo referente a las ventajas de la definicién de salud de la OMS, se
tiene que la misma superd el enfoque asistencialista sanitario predominante
en gran parte de los paises. Este enfoque tenia una nocién negativa de la
salud, pues la entendia como la ausencia de enfermedad o lesién. De esta
forma se expresa “la preocupacién general de considerar a la salud como
mucho mds que una simple coleccién de negaciones, el estado de no padecer
ninguna situacién indeseable concreta” (Evans y Stoddart, 1996, p. 29).

Por su parte, se trata de una definicién holistica y progresista que
considera a la salud, ya no sélo como un fenémeno meramente somatico y
psicolégico, sino también social. La salud se considera asi como un fenémeno
complejo que debe ser abordado a través de la interdisciplinariedad, pues
para poder comprenderla en su multidimensionalidad es necesario que
concurran diversas disciplinas que interactten y se integren entre si.

Esto representa una importante superaciéon del paradigma biologi-
cista (Ramos Dominguez, 2006, p. 167), que a partir de la revolucién de
la microbiologia, consideraba a la salud como exclusivamente individual,
reforzando en forma acentuada el paradigma curativista de la medicina.
Esta serfa una de las vias para enmendar uno de los dramas de la medici-
na contempordnea que “siendo basicamente biolégica, ignora la etiologia
no-bioldgica de muchas enfermedades y su correspondiente terapéutica,
igualmente no biolégica” (Martinez, 2006).
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Se recalca entonces, la necesidad de hacer un mayor énfasis en que
“las intervenciones salubristas incluyen no sélo los servicios clinicos que
se centran en su mayor parte en lo somadtico y lo psicoldgico, sino también
en las intervenciones sociales tales como las de produccién, distribucién de
la renta, consumo, vivienda, trabajo, ambiente, etc.” (Navarro, 1998, p. 49).
“Se hace fundamental una definicién de salud que no se limite a la mirada
biomédica” (Moreno-Altamirano, 2007, p. 68). Y es en este punto en el que
la economia, la ciencia politica, la ecologfa, la antropologfa y la arquitec-
tura, entre otras, se suman para contribuir a la promocién, mantenimiento
y preservacion de la salud, a través de un enfoque interdisciplinario y
post-positivista, entendiendo por interdisciplinarios los estudios que re-
dnen varios investigadores de diversas disciplinas pero con interaccién de
términos, enfoques y metodologfa, lo cuales se integran desde el comienzo,
teniendo en cuenta los procedimientos y trabajo de los otros en vista a una
meta comun que define la investigacién (Martinez, 2006).

De manera que, la definicién de salud de la OMS cobra una gran vigen-
cia gracias a su precoz orientacién post-positivista. Segtin Martinez (1997),
en la actualidad existe la necesidad de un nuevo paradigma cientifico al cual
él denomina “Paradigma emergente”. Esta exigencia parte de la situacién
limitada y deficitaria del positivismo 16gico, el cual enfatizaba en forma
radical la importancia del objeto, de una realidad externa acabada y total,
que hay que captar como estd alld fuera, en forma objetiva y fija.

Este nuevo paradigma también puede designarse como sistémico-
cualitativo o critico de la complejidad. En dichos enfoques post-positivistas
se considera que todo sistema o una estructura dindmica requieren el uso
de un pensamiento o una légica dialécticos. El principio bdsico es el de la
interaccién sujeto-objeto.

Fue asf como en 1969 (mds de veinte afios después de institucionaliza-
da la definicién de salud de la OMS), en el marco del Simposio Internacional
sobre Filosofia de la Ciencia, se levant6 una suerte de acta de defuncién del
positivismo 16gico, lo cual en palabras de Karl Popper se justificaba “debido
a sus dificultades internas insuperables” (Popper, en Martinez, 1999). En
dicho Simposio se estableci6é que no hay observaciones sensoriales directas
de los conceptos o de los principios tedricos y, que las definiciones opera-
cionales son inconsistentes porque sélo vinculan unas palabras con otras
y no con la realidad.

Para el impulso de esta nueva concepcién de hacer ciencia fueron
fundamentales los aportes de la psicologia de la Gestalt, el estructuralismo
francés, el enfoque sistémico y la teorfa critica de la Escuela de Frankfurt,
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las cuales plantean fundamentalmente una idea central semejante: las reali-
dades no estan compuestas de agregados de elementos, forman totalidades
organizadas con fuerte interaccion, y su estudio y comprensién requiere la
captacion de esa dindmica interna que las caracteriza (Martinez,1999).

En este orden de ideas, Leff (1994) sefiala que desde el paradigma
cientifico moderno, es el objeto de las ciencias el que, en su efecto de cono-
cimiento, recorta la realidad desde diferentes perspectivas. Sin embargo,
uno de los objetos de estudio complejos en la contemporaneidad serfa el
ambiente. Precisamente, la crisis ambiental problematiza a los paradigmas
establecidos del conocimiento y demanda nuevas metodologias capaces
de orientar un proceso de reconstruccién del saber que permita realizar un
andlisis integrado de la realidad.

Tomando inspiracién en las ideas de Leff (1994) puede afirmarse que
la salud es también un objeto de conocimiento complejo, que ha perdido
la susceptibilidad de ser explicado eficientemente desde una perspectiva
disciplinaria reduccionista y fragmentada, motivado a su multidimensio-
nalidad. Un drea de estudio de este tipo va mucho mads alld del enfoque
positivista, planteando un quehacer interdisciplinario, esto es, un paradigma
“basado tanto en la elaboracién de un marco conceptual comtin que permita
la articulacién de ciencias disimiles como en el desarrollo de una préctica
convergente” (Garcia, 1996, p. 69).

Por lo tanto, la salud comporta un abordaje desde la interdisciplina-
riedad, por estar enmarcada en el drea de interseccién de diversas ciencias,
tanto naturales como sociales. Se trata de un drea de conocimiento que in-
tenta estudiar lo que se denomina como sistema global, en tanto “investigar
uno de tales sistemas significa estudiar un trozo de la realidad que incluye
aspectos fisicos, bioldgicos, sociales, econdémicos y politicos” (Garcia, 1996,
p- 52).

En tal sentido, la salud deja de ser un fenémeno exclusivamente médi-
co, encerrado en el interior de los hospitales, para conformar un tema que
les atane a todos los actores de la sociedad, siendo una medicién cuando los
gobiernos estdn haciendo las cosas de manera acertada en el sector salud
desde una politica de Estado que sea eficaz y perdure en el tiempo.

Por todo lo anterior, se coincide con la idea de Bricefio-Ledn (1999)
que sefiala la necesidad de hablar de la consolidacién de un conocimiento
integrado, capaz de fomentar el didlogo interdisciplinario para explicar la
complejidad que suscita el estudio de la salud. A este conocimiento inter-
disciplinario se le denominarfa como ciencias sociales de la salud.
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Por otra parte, si bien hay que tener claro que la OMS da una definicién
amplia de salud, la misma “es una meta que hay que tratar de alcanzar,
mds que un estado que se pueda alcanzar; sin embargo, es ttil porque
proporciona un marco para establecer objetivos de salud” (Rodriguez y
Goldman, 1996, p. 12).

De manera que, aunque se critique la idea de bienestar de la definicién
por ser tautolégica, ideal y utépica (Carmona, Rozo y Mogollén 2005) hay
que estar claros en que se trata de una definicién normativa y deontolégica,
que es til porque permite establecer lineamientos especificos de accién en
el marco de las politicas de salud.

El Binomio Salud y Enfermedad como Proceso

Hay que dejar claro y hacer énfasis que no es conveniente hablar de
salud a secas sin considerarla indisolublemente ligada a la enfermedad. Se
trata entonces de un proceso, el proceso salud-enfermedad. En éste orden de
ideas, se dice que cada quien tiene salud en algtin grado, bien sea excelente
condicién, medianamente bien, con algtin malestar, o definitivamente mal.
De aqui que la salud pueda ser ubicada en una escala gradual, al igual que
la enfermedad y la invalidez. Ni la salud ni la enfermedad son estdticas ni
estacionarias. Detrds de toda condicién de salud o enfermedad estéd el riesgo
de su alteracién mds o menos constante. Estas condiciones “son procesos
continuos; una lucha por parte del hombre para mantener su equilibrio
contra las fuerzas bioldgicas, fisicas, mentales y sociales que tienden a alterar
ese equilibrio de salud” (Freitez, 2001, p. 2).

No existe un limite preciso entre salud y enfermedad, pues ciertos
eventos fisioldgicos o patolégicos suceden silenciosamente durante pe-
riodos de latencia mds o menos prolongados, mientras los cuales el ser
humano puede funcionar de manera aparentemente saludable dentro de
su sociedad. El hecho de que determinadas personas sean calificadas como
sanas mientras que otras son etiquetadas como enfermos obedece a criterios
meramente practicos, como por ejemplo para calcular las tasas de morbi-
lidad o determinar cudndo un trabajador necesita reposo médico y puede
ausentarse de sus labores.

Entonces, la salud y la enfermedad conforman un binomio; repre-
sentan la unién de dos términos apostados en los extremos del proceso
salud-enfermedad, asemejando dos dreas entrelazadas que se tocan y se
diferencian al mismo tiempo.
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También se suele hablar de situacién de salud de una poblacién, a
la cual se define como “el conjunto de problemas de salud identificados,
explicados y jerarquizados, que son la consecuencia de las condiciones
econdmicas, sociales, politicas y culturales de la poblacién” (Castellanos,
1998. p. 81). A partir de esta definicién se tiene establecido cudl es el objeto
de estudio y accién de toda politica de salud, que no va a ser otro que de-
terminada poblacién.

Esta definicion permite también establecer estudios comparativos entre
diversas poblaciones en lo que respecta a sus problemas de salud. Para ello
se puede abordar la realidad a partir de tres dimensiones: el estilo de vida,
que corresponde al nivel individual, a las decisiones que cada quién toma
como persona y sobre las cuales tiene una responsabilidad y conciencia
directa, interviniendo en las mismas aspectos bioldgicos propios de cada
individuo, ademds de hébitos o costumbres aprendidas mediante el proceso
de socializacién; las condiciones de vida, en la cual se insertan los estilos de
vida, hace referencia a las précticas de los diversos grupos sociales, bien
sea amigos, compafieros de trabajo, colegas, vecinos, entre otros; y el modo
de vida, que abarca al conjunto de la sociedad, que resulta de la confluencia
del medio natural o las condiciones ecolégicas, el sistema econémico, el
régimen politico, la cultura y la historia (Castellanos, 1998, p. 84).

La disciplina que tiene como objeto de estudio la salud en las poblacio-
nes es la denominada salud publica. Dicha disciplina se encarga de intervenir
con mayor énfasis en las condiciones y el modo de vida de las sociedades,
aun cuando esto no implica que deje de actuar en los estilos de vida. En la
definicion original de salud piiblica, su autor, el sanitarista norteamericano
Winslow (citado por Pérez y Garcia Gonzdlez, 2000), la definié como:

“el arte y la ciencia de prevenir las dolencias y discapacidades,
prolongar la vida y fomentar la salud y la eficiencia fisica y men-
tal, por medio del esfuerzo organizado de la comunidad para el
saneamiento del ambiente, el control de las enfermedades, la edu-
cacién de los individuos, la organizacién de los servicios médicos
para el diagndstico temprano y el tratamiento preventivo de las
enfermedades, y del desarrollo de un mecanismo social que ase-
gure a cada uno un nivel de vida adecuado para la conservacién
de la salud, organizando estos beneficios de tal modo que cada
ciudadano se encuentre en condiciones de gozar de su derecho
natural a la salud y a la longevidad” (p. 92).

Con respecto a la salud considerada en un enfoque del individuo, que
estaria relacionado entonces con su estilo de vida, Bonilla-Castro (1999) su-
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giere que para abordar de manera 6ptima el estudio sobre el estado de salud
de una persona es necesario hacer un “diagnéstico fisico del individuo, un
reconocimiento de los factores del medio ambiente geogréfico que puedan
causar las alteraciones en la salud y considerar asimismo la salud teniendo
en cuenta su dimensién social” (p. 37).

Conclusiones

La salud es un hecho social tanto material como inmaterial. Por lo tanto,
se trata de un fenémeno multidimensional y multicausal que trasciende y
desborda la competencia estrictamente médica, relaciondndose ademds de
la biologia y la psicologia, con la economia y la politica, en tanto que es un
asunto individual y colectivo al unisono.

Por tal motivo, la definicién de salud de la OMS sigue teniendo plena
vigencia, pues a través de una orientacién post-positivista conforma una
sintesis que propone integrar multiples aspectos, en contraposicién con
una visién reduccionista y limitada de la misma la cual se sustenta en el
paradigma positivista de la ciencia, que tiende a dividir y fragmentar el
conocimiento desde diversas disciplinas, de manera aislada.

Ademads, el concepto de salud de la OMS tiene que ser analizado y
evaluado tomando en cuenta su propésito normativo y cardcter institucional,
que es el punto de partida de multiples programas, proyectos y politicas
de salud a nivel global y mundial. Se estd ante una visién de la salud con
un contenido deontoldgico; se hace énfasis en lo que ésta “debe ser”. Sin
embargo, a pesar de las criticas e inconvenientes epistemolégicos que pueda
presentar, es innegable la utilidad de la misma para estudiar una realidad
compleja, necesitada de abordajes interdisciplinarios.

Aun cuando la OMS habla solamente de salud, resulta indudable que se
trata de mucho mds, pues el término salud estd indefectiblemente asociado
a la enfermedad, conformando ambas un binomio inseparable al cual se le
denomina como proceso salud-enfermedad. Se trata de un proceso porque es
impertinente hablar de salud y enfermedad en forma absoluta, pues ambas
son nociones que se ubican dentro de una escala gradual, apareciendo el
calificativo de sano o enfermo para un individuo o grupo con fines practicos
ante una determinada situacién o relacién social.
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RESUMEN

En este trabajo se describe el sistema MODA-Eg (Muiltiples Opciones de
Aprendizaje en Energia) disefiado para el reconocimiento de las rutas
de aprendizaje y las preferencias de los estudiantes en el estudio del
tema de energfa, para el cual implementamos las siguientes opciones
de aprendizaje: Analogias; Aplicaciones; Ciencia ficcién; Conceptos;
Curiosidades; Economia, Ambiente y sociedad; Ejemplos y ejercicios;
Historia; Experiencias y Temas avanzados. Algunos resultados obtenidos
son los siguientes: (a) las rutas de aprendizaje son especificas para cada
estudiante; (b) las opciones de aprendizaje preferidas fueron Analogias
y Ciencia ficcién; y (c) las opciones de aprendizaje convencionales (Con-
ceptos; Ejemplos y Ejercicios, y Experiencias) fueron consultadas aproxi-
madamente en tres de diez oportunidades. Estos resultados confirman
que los estudiantes prefieren opciones de aprendizaje que usualmente
no disponen, en el aula de clase, lo que posiblemente da lugar al poco
interés por el estudio de algunos temas de Fisica.

Palabras clave: Opciones de aprendizaje, rutas de aprendizaje, energfa.
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ABSTRACT
Eg-Trend: a multiple options learning system
to learn about energy

This paper describes the Eg-Trends system (Energy Multiple Options
Learning), which was designed to recognize the students’ learning paths
and preferences for the study of Energy. In order to carry out the study the
following learning options were implemented: analogies, applications,
science fiction; concepts; curiosities; economy, environment and socie-
ty; examples and exercises; history; experiences and advanced topics.
Some of the results obtained are the following: a) the learning paths are
specific to each student; b) the favorite learning options were: Analogies
and Science Fiction and c) the conventional learning options (Concepts;
Examples, Exercises and Experiences) were consulted approximately
three out of ten times. These results confirm that students prefer learning
options that they usually do not have available in the classroom which
may, in turn, result in the little interest shown for the study of certain
Physics topics.

Key words: Learning Options, Learning Paths, Energy.

RESUME
Modalité-Eg: un systeme d’apprentissage miltiple en energie

Ce travail décrit le Systeme MODA-Eg (multiples options d “apprentissage
en energie) créé pour la reconnaissance de voies d“apprentissage et des
préférences des étudiants dans 'etude du theme de 1’energie, theme
pour lequel on a mis en oeuvre les options suivantes d apprentissage:
analogies, applications, science-fiction, Concepts, curiosités, economie,
environnement et société, exemples et excercices, histoire, experiences
et themes avancés. Quelques-uns des resultats obtenus sont les suivants:
(a) les voies d apprentissage sont spécifiques a chaque étudiant, (b) les
options d apprentissage préferées ont été “analogies” et “science-fiction”
et (c) les options d “apprentissage conventionnels (concepts, exemples et
excercices et experiences) ont été consultées approximativement trios
fois sur dix. Ces résultats confirment, que les étudiants préferent des
options d”apprentissage dont ils ne disposent pas habituellement dans
la salle de cours ce qui entraine probablement le manque d’interét pour
I'etude de quelques themes de physique.

Mot clés: Options d“apprentissage, voies d “apprentissage, energie.
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Introduccion

En este trabajo se presenta el sistema computarizado MODA-Eg (Mo-
delo de Multiples Opciones de Aprendizaje en Energia), el cual identifica
la ruta de aprendizaje y las preferencias de los estudiantes por las opciones de
aprendizaje que se le presentan en el estudio del tema de energia. El sistema
ofrece al estudiante la posibilidad de navegar con un alto grado de control
sobre las opciones presentadas, y esto le permite seleccionar la secuencia
que mejor satisfaga sus necesidades de aprendizaje, ademds de poder
desarrollar procesos cognitivos como planificacién, revisiéon y evaluacion,
durante su interaccién con el sistema. Para este tema se implementaron las
siguientes opciones de aprendizaje: Analogias; Aplicaciones; Ciencia Ficcion;
Conceptos; Curiosidades; Economia, Ambiente y Sociedad; Ejemplos; Ejercicios;
Historia; Experiencias, y Temas Avanzados.

Una ruta de aprendizaje es un conjunto de acciones secuenciales
y conscientes que un estudiante ejecuta en un ambiente de aprendizaje.
Cuando el estudiante trabaja con la variedad de opciones de aprendizaje
sefialadas, el conocimiento de la ruta de aprendizaje y de sus preferencias
puede arrojar informacién acerca de las estrategias cognitivas empleadas,
el estilo de pensamiento del estudiante, su nivel de conocimiento del tema,
sus preconcepciones, su percepcion de la complejidad de los temas y del
lenguaje empleado, y sus valores. Ademas, conocer las rutas de aprendizaje
que emplea un estudiante es decisivo para la calidad de la retroalimentacién
que se puede dar, y para ofrecer las estrategias instruccionales pertinentes
que faciliten su aprendizaje.

Se escogio el tema de energfa por tres razones principales: por una
parte, el tema de energfa estd incluido explicitamente en el disefio curricular
del nivel de Educacién Media Diversificada y Profesional; ademds, el tema
es de suma importancia en la formacién de una concepcién general de la
Fisica, ya que forma parte de sus fundamentos; ademds, seleccionamos este
tema por su relacién con conceptos tales como: gravedad, fuerza, rapidez,
masa, peso, etc.; y, finalmente, este concepto tiene una amplia aplicacién
en otras dreas de conocimiento y en la explicacién de las actividades que a
diario realizamos.

La identificacién de las rutas de aprendizaje esta relacionada con el
reconocimiento de planes (Véase Kautz & Allen 1986; Carberry 1990; Wo-
bcke 2002), en el sentido de que ambas estdn dirigidas a inferir el compor-
tamiento futuro de un usuario con base en sus acciones previas (Véase Mao
y Gratch (2004) para una revisién del tema de reconocimiento de planes).
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El reconocimiento de planes ha sido implementado en ambientes dirigidos
a resolver problemas especificos (Véase Greer, Koehn y Rodriguez 1993 y
Koehn y Greer 1995). Sin embargo, en este trabajo abordamos el problema
de aprendizaje de un concepto, lo cual requiere el disefio de estrategias
instruccionales mds generales.

Estructura del Sistema MODA

Para el disefio e implementacién del sistema MODA-Eg tomamos como
referencia el modelo propuesto por McCalla y Greer (1987), quienes con-
sideran cinco componentes basicos de un sistema instruccional inteligente
(véase la Figura 1), los cuales se describen a continuacién:

B .
gze < > Subsistema

de
conocimiento aprendizaje
i " Educador &£

/ experto \
Modelo Subsistema

del > de
estudiante comunicacion

Control

Figura 1: Componentes de un sistema instruccional McCalla y Greer
(1987).

Base de conocimiento: Se refiere al qué ensefiar; la realiza o elabora un
ingeniero de conocimiento. Usualmente se piensa de ella como el sistema
que almacena, maneja y razona acerca del conocimiento que se va a ense-
fiar. Podrfamos decir que es un sistema dindmico, variable, en donde se
ejecuta un proceso de toma de decisiones que depende de la actividad del
usuario. En el sistema MODA-Eg se ha implementado el tema de energia
con base en tres criterios basicos acerca del conocimiento: el cientifico, que
exige presentar informacién confiable, estructurada y relacionada con otros
temas de la Fisica y de otras ciencias; el curricular, que requiere la insercién
del tema en el plan de estudio; y el social, que se refiere a la importancia y
pertinencia del tema para la sociedad en general.
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Modelo del estudiante: Comprende un modelo externo, elaborado por
el disefiador instruccional, y un modelo inferno, que se construye a partir
de lo que el estudiante ejecuta, los pasos que sigue, etc. Para construir el
modelo del estudiante se puede recurrir a dos fuentes de informacién: una
proveniente de un diagndstico previo de las caracteristicas de los estudian-
tes y de la experiencia del docente; la otra, proveniente de la actividad del
estudiante en su interaccion con el sistema. En tal sentido, en el sistema
MODA-Eg el contenido presentado en los temas estuvo orientado por la
consideracion de ciertas dificultades conceptuales detectadas en estudios
previos (Esteves y Rodriguez, 2000), mientras que la retroalimentacién se
suministra con base en la actividad del estudiante.

Educador experto: Decide qué estrategia instruccional se debe utilizar, en
qué momento y cémo hacerlo, en funcién de los objetivos de aprendizaje del
estudiante, en el marco de una concepcién pedagégica que tome en cuenta
tanto las caracteristicas de los usuarios como la dindmica de su interaccién
con el sistema. El sistema MODA-Eg posee sélo algunas de estas caracte-
risticas, por lo que, en este momento, no puede ser considerado un sistema
instruccional. Las opciones de aprendizaje ofrecen tres tipos de formato de
interactividad en cuanto a las respuestas del usuario y a la retroalimentacién
que el sistema provee. En la préxima seccién se describe el sistema.

Subsistema de comunicacion: Se refiere, por una parte, a la interfaz con
todas sus caracteristicas: pantallas, colores, animacién, rapidez de presenta-
cién, etc.; en general, es un elemento de la “calidad de la interacciéon” entre
el usuario y el objeto de conocimiento. Por otra parte, tiene que ver con la
representacién del conocimiento que el usuario introduce en su interaccién
con el sistema y como éste lo reconoce. El sistema MODA-Eg reconoce los
inputs del estudiante; también, funciona con eventos computacionales como
clics, doble clics, mouse move, etc. Los tres formatos de presentacion de las
opciones y las respuestas muestran una variedad de esquemas interactivos
estudiante-sistema, que se describen mds adelante.

Subsistema de aprendizaje: La implementacion de este subsistema es
uno de los grandes retos en el disefio e implementacién de los sistemas
instruccionales; sin embargo, atin existen problemas no resueltos en este
campo. El sistema MODA-Eg no posee atin este subsistema.

Descripcion del Sistema

El sistema MODA-Eg presenta diez opciones de aprendizaje, a saber:
Analogias; Aplicaciones; Ciencia ficcién; Conceptos y definiciones; Curiosidades;
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Economia, ambiente y sociedad; Ejemplos y ejercicios; Historia; Experiencias, y
Temas avanzados. Para cada opcién de aprendizaje, el sistema presenta un
conjunto de hasta veinte (20) temas relacionados con el concepto de energia,
que podran ser seleccionados con completa libertad por el estudiante. En la
figura 2 se muestra un tema de la opcién de aprendizaje Ciencia ficcion.

CIENCIA FICCION

Caracteristicas del sistema MODA  Calculadora  Glosario Motacidn  Despeje de incognitas  Equivalencia de unidades  Pasos y efectividad

MCEPTOS ¥

co EJEMPLOS Y
DEFIRICIONES

CURIDSIDADES EJERCICIOS

. e — CIENCIA EXPERIENCIAS = TEMAS
AMALDGIAS APLICACIONES Lot EXPERIENCIAS HISTORIA I

Temas iExtraterrestres!

'Siél es organizado v estable, si puede desplazarse en la
direccidn necesaria y acumular y emanar energia, no cabe
duda que no se trata de ningiin fantasma aérec. E=o es una
creacion de materia viva, ;& intenta devorarnos”. (De la novela
‘La Mebulesa de Andromeda’, de hvan Efrémov ).

Pregunta

Segln el parrafo anterior, un organisme vivo €s capaz de acumular y emanar energia. Este
planteamiento:

a (" Es cierto siempre

b Es falzo

d

~
© " S6lo es vélido para extraterrestres
¢ Es cierto sblo algunas veces
.

€ No s

MODA
Regresar Salir

Figura 2. Opcién de aprendizaje Ciencia ficcion.

Una vez que el usuario selecciona una opcién, MODA-Eg le permite
regresar a la pantalla principal sin obligarlo a seleccionar un tema, con lo
cual el usuario puede efectuar, en cualquier momento, un proceso de ex-
ploracion.

En ocho de las diez opciones, cuando el estudiante selecciona un
tema, MODA-Eg presenta una situaciéon y una pregunta relacionada con el
planteamiento, con cinco respuestas posibles. El usuario obtiene, segtin su
respuesta, tres tipos de feedback: si la respuesta es correcta, si la respuesta
es incorrecta y si respondié no sé. Por otra parte, en la opcién Temas avan-
zados, para cada tema se presentan tres respuestas posibles, pero no se dice
al estudiante si su respuesta es correcta; esta opcién es, como su nombre lo
indica, de mayor complejidad que las otras nueve. Finalmente, en la opciéon
Experiencias la respuesta del estudiante es abierta y el sistema sélo la registra,
sin evaluar si es correcta o no.
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MODA-Eg también ofrece las siguientes ayudas: una calculadora, un
glosario, ademds de una breve explicacién de la notacién, de las variables
que intervienen, y de la equivalencia de unidades usadas en el sistema.
MODA-Eg puede mostrar en cualquier momento el historial de la activi-
dad del estudiante, asi como su efectividad al responder a las preguntas
planteadas; la efectividad se determina dividiendo el ntimero de respuestas
correctas entre el nimero total de intentos de responder. Finalmente, MODA-
Eg muestra una pantalla para evaluar el sistema y para que el estudiante
indique como interactué con el mismo.

Metodologia

Una investigacién previa (Esteves, 2001) da soporte al desarrollo e
implementacién del sistema MODA; en él se realiz6 un trabajo de campo
en varias fases, dos de las cuales describimos a continuacion:

Diagnéstico: En esta fase se elabor6 el modelo externo del estudiante
a través de la identificaciéon de los errores conceptuales que los estu-
diantes cometen cuando trabajan con el concepto de energia. El pro-
posito de este diagndstico es alimentar la base de datos del sistema
para que, en un futuro, pudiera proveer retroalimentacién oportuna,
asi como organizar los temas de forma tal que en la interaccién con
el sistema el estudiante vaya confrontando sus ideas con relacién al
tema de energia.

Estudio de factibilidad: Se disefiaron los diferentes temas y se agru-
paron en opciones de aprendizaje; éstas fueron presentadas a un
grupo de estudiantes, quienes interactuaron con una versién impre-
sa del sistema. Posteriormente, el resultado de esta interaccion se le
presenté a un grupo de expertos en Fisica, ensefianza de la Fisica y
Psicologia, quienes consideraron que la propuesta era factible de ser
implementada, y su validacién estuvo a cargo de expertos en el drea
de fisica y en el drea de computacién.

Con base en los insumos de las fases precedentes, se implemento el
sistema MODA-Eg, el cual fue presentado a un grupo de siete estudiantes
de un curso bdsico de Fisica del Instituto Pedagoégico de Miranda “José
Manuel Siso Martinez”, quienes interactuaron con dicho sistema.
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Interaccion del Estudiante con el Sistema

Al interactuar con el sistema, el estudiante puede:

Navegar libremente a través de las opciones de aprendizaje; esto le
permite planificar su ruta de aprendizaje.

Una vez que selecciona el tema de una opcidn, el o la estudiante pue-
de regresar a la pantalla anterior sin la obligacién de dar respuesta a
la pregunta planteada en el tema seleccionado. Esto permite que él o
ella pueda hacer una evaluacién de si estd en capacidad de responder
la pregunta o realizar la actividad planteada, es decir, puede realizar
una exploracion y evaluacién antes de dar respuesta.

Consultar su efectividad en la resolucién de los problemas propues-
tos y los temas consultados, es decir, la ruta de aprendizaje seguida,
lo que le permite revisar y planificar su estrategia de aprendizaje.

Utilizar ayuda para realizar cdlculos, o consultar el glosario, el despe-
je de incégnitas y la equivalencia de unidades.

Cuando termina la sesién, el o la estudiante puede responder una
hoja de evaluacién del sistema con preguntas acerca de su actividad;
esto permitird comparar “lo que hace” con “lo que dice”.

Discusion de Resultados

El sistema fue presentado a un grupo de siete estudiantes de un curso ba-
sico de Fisica del Instituto Pedagoégico de Miranda “José Manuel Siso Mar-
tinez”. De la interaccién de los estudiantes con el sistema se obtuvieron los
siguientes resultados:

1.

Las rutas de aprendizaje son especificas para cada estudiante; este re-
sultado era, en cierta forma, esperado, en virtud del inmenso ntimero
de rutas posibles. En el Cuadro 1, las opciones de aprendizaje estdn
identificadas con nimeros del 1 al 10, comenzando en Analogias y asi
sucesivamente hasta Temas avanzados. Los dos tltimos nimeros identi-
fican el tema seleccionado en la opcién respectiva.
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Cuadro 1. Rutas de aprendizaje

]

g

;§ Opciones de aprendizaje y temas seleccionados

@

53]

1 101 | 801 | 402 | 102 | 405 | 202 | 318 | 613

2 101 | 102 | 202 | 301 | 408 | 402 | 604 | 705 | 804 | 906 | 102
3 501 | 915 | 204 | 302 | 401 | 617 | 811 | 816 | 705 | 117 | 211
4 106 | 103 | 112 | 208 | 214 | 720 | 510

5 301 | 311 | 305 | 317 | 318 | 102 | 103 | 114 | 119 | 117 | 520
6 102 | 101 | 103 | 104 | 105 | 106 | 201 | 202 | 203 | 318 | 401
7 | 209 | 304 | 304 | 404 | 515 | 603 | 707 | 821 [ 905 | 105 | 102

2. Las opciones de aprendizaje preferidas fueron Ciencia ficcion y Analo-
gtas (Cuadro 2, filas 3 y 5). Este resultado podria tener implicaciones en
cuanto a las estrategias de ensefianza que empleen los profesores, por
cuanto es posible que los estudiantes tengan un mayor acercamiento al
acto de instruccién si se le amplian sus opciones de aprendizaje.

3.
Cuadro 2. Ntimero de temas y de opciones de aprendizaje seleccionadas.
Estudiante 112 |3 1415 6 7
Opciones de aprendizaje Total
Analogias 13 |1 [3[5 |6 1 20
Aplicaciones 111 2 1210 |3 1 10
Ciencia ficcién 1|1 2 09 1 2 16
Conceptos y definiciones 212 |2 J]O|O [3 1 10
Curiosidades 0]0 1 113 1 1 7
Economia, ambiente y sociedad 111 1 010 3 1 7
Ejemplos y ejercicios 0]1 1 12 |3 1 9
Experiencias 112 |2 [0]0 |3 1 9
Historia 0|1 (1 JofoO |2 1 5
Tépicos avanzados 1(3 1 j0o]JO [1 1 7
Total de temas consultados 8115|114 17119 |26 | 11 | 100
Total de opciones de aprendizaje | 7 |9 |10 |4 |4 |10 (10 | 771
consultadas

Total de opciones de aprendizaje |5 |6 |7 |3 (3 |7 7 5,42
no convencionales consultadas
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Los estudiantes consultaron, como minimo, cuatro opciones de apren-
dizaje (Cuadro 2, penultima fila). Este resultado refuerza el comentario
anterior, por cuanto los estudiantes mostraron un interés por explo-
rar, en promedio, mds de siete (7,71) de las diez opciones presentadas
(Cuadro 2, pendltima fila).

En promedio, mds de cinco (5,42) opciones de aprendizaje no conven-
cionales fueron seleccionadas (Cuadro 2, dltima fila). Aqui “conven-
cional” se refiere a una opcién que un profesor utiliza normalmente
en el aula de clase, tales como Conceptos y definiciones, Ejemplos y Ejer-
cicios, y Experiencias; el resultado indica que los estudiantes prefieren
disponer de un mayor nimero de opciones de aprendizaje, de lo que
es responsable, en primer lugar, el profesor.

El resultado anterior lo confirma el hecho de que més de siete (7,24) de
cada diez temas consultados correspondieron a opciones no conven-
cionales (Cuadro 3, fila 5).

Cuadro3.Preferenciasenlaselecciéndetemasdeaprendizajeyefectividad.

Estudiantes 1 2 3 4 5 6 7

Aspectos Promedio
Total de temas consulta- |8 15 14 7 19 26 11

dos

Total de temas no conven- | 5 10 9 6 17 17 8

cionales consultados

Fraccion de temas no con- | 6,25 6,67 [643 |[857 |8,95 |6,54 7,27 7,24
vencionales consultados

Total de veces 9 26 15 18 38 46 16
que respondié

Num. Respuestas/Tema 1,12 1,73 1,07 |2,57 |2 1,77 1,45 1,67

Total de respuestas cor- 6 11 10 7 18 22 10
rectas

Respuestas correctas 4 4 8 2 9 11 7
la 1 vez

Respuestas correctas 2 2 0 2 2 3 1
la 2°. vez

Respuestas correctas 0 2 1 1 3 3 1
la 3°. vez

Respuestas correctas 0 3 1 1 4 5 1
la 4°. vez

Respuestas correctas 0 0 0 1 0 0 0
la 5% vez
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Cuadro 3. (Continuacién)

Acumulado de respuestas |4 4 8 2 9 11 7

correctas la 1°. vez

Acumulado de respuestas |6 6 8 4 11 14 8

correctas la 2°. vez

Acumulado de respuestas |6 8 9 5 14 17 9

correctas la 3. vez

Acumulado de respuestas |6 1 10 6 18 22 10

correctas la 4°. vez

Acumulado de respuestas |6 1 10 7 18 22 10

correctas la 5. vez

Efectividad la 1°. vez 44,44 |15,38 |53,33 [11,11 | 23,68 2391 |43,75 | 30,80
Efectividad la 2°. vez 66,67 [23,08 |53,33 |22,22(2895 (30,43 |50,00 | 39,24
Efectividad la 3°. vez 66,67 30,77 [60,00 [27,78 (36,84 |36,96 |56,25 | 45,04
Efectividad la 4°. vez 66,67 |42,31 | 66,67 |33,33|47,37 |47,83 |62,50 | 52,38
Efectividad la 5°. vez 66,67 42,31 66,67 [38,89|47,37 |47,83 |62,50 | 53,18
Tiempo empleado 21:04 |15:45 [15:38 [14:58|23:05 |38:03 |30:44 | 22:45
Tiempo empleado 21,07 |15,75 |15,63 [14,97 | 23,08 | 38,05 |30,73 22,75
(en forma decimal)

7.

10.

El nimero promedio de respuestas por tema es de 1,67 (Cuadro 3, fila
7). Esto indica que, en promedio, los estudiantes no respondieron co-
rrectamente la primera vez, y serfa un indicio de la dificultad de los
temas y de las preguntas planteadas.

En el cuadro 3 observamos que la efectividad promedio del grupo au-
menta progresivamente, pasando de 30,80 a 53,18. Esto sugiere que
el estudiante revisa y autorrequla su aprendizaje, es decir, experimenta
estos procesos metacognitivos sin retroalimentacion externa.

Relacionando la tdltima fila con la tercera fila del cuadro 3, observa-
mos que el tiempo empleado en cada tema es un poco mds de minuto
y medio, considerando, por cierto, que la consulta de una opcién de
aprendizaje no necesariamente implica que el estudiante responde a
la pregunta correspondiente al planteamiento de ese tema. Un anélisis
mads detallado de los tiempos empleados para responder podria arro-
jar algunas nociones acerca de la impulsividad de los estudiantes.

A partir de la informacién registrada, se verificé6 que los estudiantes
poseen dificultades en la manipulacién del concepto de energia, espe-
cificamente al utilizarlo como sinénimo de temperatura, de fuerza, de
intensidad, vigor etc., ademds, confunden formas y fuentes de energfa
(Esteves y Rodriguez, 2000).
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Posibles Aplicaciones de MODA-Eg

e Utilizar el recurso como actividad central, complementaria y de eva-
luacién, y comparar los resultados obtenidos en cada caso.

e Utilizarlo como instrumento para la deteccién de preconcepciones.

e Estudiar la relacién entre las rutas de aprendizaje y el rendimiento
estudiantil.

* Analizar la relacién entre rutas de aprendizaje y estilos de pensa-
miento.

* Determinar las posibles causas por las cuales otras opciones no fue-
ron consultadas con la misma frecuencia que las otras opciones de
aprendizaje.

Conclusiones

El sistema MODA-EG les presenta a los estudiantes una visién amplia,
general, del concepto de energfa, lo que permite detectar en el o la estudiante
pasos y procesos que son esencialmente distintos de los que seguirfan al
abordar un problema especifico

Por otra parte, el sistema tiene la capacidad de adaptarse a las necesi-
dades de aprendizaje del usuario, puesto que presenta un amplio espectro
de opciones de aprendizaje que considera las diferencias individuales de los
estudiantes. Los resultados podrian confirmar que los estudiantes prefieren
opciones de aprendizaje que no estdn generalmente disponibles en el aula
de clases, lo que posiblemente sea una de las causas de la escasa motiva-
cién en clase hacia algunos temas de la fisica o de la ciencia en general. Asi
mismo, si se conoce la ruta de aprendizaje podria inferirse si el estudiante
estd revisando o evaluando o planificando (estrategias cognitivas).

Aunque establecer el vinculo entre lo computacional y lo instruccional
sigue siendo un reto en los desarrollos de los sistemas instruccionales de
hoy dia, el enfoque instruccional implementado en MODA-EG constituye
un avance en el sentido de confirmar el potencial de las tecnologias de la
informacién, en el dmbito pedagégico, con relacion al desarrollo de habi-
lidades metacognitivas, tales como exploracién, planificacién, revisién y
evaluacion.
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Futuros Desarrollos

e Adaptacién de la complejidad de los temas presentados segtin las ca-
racterfsticas del estudiante. Para ello, se podria incorporar una eva-
luacién previa (pretest) para determinar los conocimientos que trae
el estudiante y asi adaptar la complejidad del sistema (Rodriguez,
2008).

* Incrementar la interactividad mediante simulaciones en los ejemplos
y ejercicios, o demos de las experiencias.

e Incrementar la ayuda, de modo de permitir que el estudiante obten-
ga informaciéon complementaria acerca del tema seleccionado, sobre
todo si se equivoca al responder.

* Reconocer errores y dar retroalimentacién oportuna con base en ello.
Por ejemplo, sugerir la consulta del glosario, guiarlo a otro tema, su-
gerir la lectura de algtin documento en linea, o suministrar ayuda
si el estudiante ha cometido uno o varios errores, o segun el tipo de
éstos: conceptuales u operacionales.

e Inferir patrones de actividad a partir de un conocimiento parcial de la
actividad del estudiante, y, con base en ello, dar retroalimentacién.

* Permitir que el usuario pueda establecer relaciones entre un resul-
tado y otro, para lo cual se podrian incluir algunas preguntas que
induzcan a la reflexién, y, para, posiblemente, activar procesos cogni-
tivos en el estudiante.

e Incorporar una evaluacién posterior (postest).
e Permite volver a trabajar con el sistema y volver a presentar el postest.
¢ Implementar otros temas de la fisica u otras ciencias.

e El andlisis de la informacién proporcionada por los estudiantes es de
vital importancia para proveer retroalimentacién; la nocién de “on-
tologia” (entendida como la capacidad del sistema de reconocer los
errores que el estudiante comete, asi como la capacidad de apren-
dizaje del propio sistema) seria crucial en esa versién (Hayashi, Y.,
Bourdeau, J., y Mizoguchi, R, 2006).
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RESUMEN

El articulo precisa algunos elementos que inciden en una educacién
para la diversidad: el curriculo, marco que delinea el comportamiento
de la formacién pedagdégica; los docentes, agentes clave en el proceso
de atencién a las manifestaciones diversas; el dmbito familiar, espacio
que debe vincularse al contexto social y las estrategias organizativas
y didécticas, dispositivos que permiten la adecuacién del curriculo y
el acercamiento a las personas. En tal sentido, se realiz6 una revisién
documental a objeto de desarrollar una pedagogia de la diversidad que
tome en cuenta las caracteristicas de cada persona y el contexto sociocul-
tural donde se desenvuelve, en virtud de que el desarrollo humano es
producto de la interaccién permanente entre las condiciones orgdnicas
de caracter cultural, social, familiar y étnica.

Palabras clave: diversidad, pedagogia, integracion.
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ABSTRACT
A Pedagogy of diversity: some elements supporting it

This paper focuses on some structural aspects that touch upon diversity
education: the curriculum, a framework embodying pedagogical discour-
se in school; faculties, as a fey cognizant agent to incorporating diverse
student manifestations; the family, scope that must be connected with
the social setting; the organizational and didactic strategies, a way to
encourage meaningful student participation and connection. The biblio-
graphical review undertaken established the need to develop pedagogy
of diversity that takes into account the particular characteristics of each
person and his sociocultural environment, as human development is a
product of the permanent interaction between organic conditions such
as cultural, social, familial, and ethnic endeavors.

Key words: Diversity, pedagogy, integration.

RESUME
Eléments de la pédagogie différenciée

Larticle précise certains éléments pesant sur une éducation adaptée ala
diversité : le plan détudes, délimitant le développement de la formation
pédagogique ; les professeurs, des acteurs fondamentaux du processus
de réponse aux manifestations diverses ; la famille, devant étre liée au
contexte social, et des stratégies organisatives et didactiques favorisant
I"adaptation du plan d“études et le contact humain. Une révision docu-
mentaire a été donc faite afin de dessiner une pédagogie différenciée con-
sidérant1'individualité des éleves et leur environnement socioculturel ; le
développement humain résulte de l'interaction constante entre plusieurs
conditions organiques (culturelles, sociales, familiales et ethniques).

Mots-clés: diversité, pédadogie, intégration.
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Introduccion

Potenciar la diversidad desde las instancias educativas constituye
una exigencia ineludible en sociedades multiculturales y pluriétnicas. Esta
aseveracion hace necesario la puesta en préctica de una pedagogia que tome
en cuenta las caracteristicas particulares de cada individuo y el contexto
socio-cultural donde se desenvuelve; en virtud de que el desarrollo huma-
no es producto de la interaccién permanente entre elementos organicos y
factores sociales, argumentos sustentados por autores como Kaye (1986),
Wertrch (1988), Bruner (1991), Rogoff (1993).

Estos planteamientos permiten, entonces, determinar que el desarrollo
de los sujetos no es igual para todos, ya que éste dependerd tanto de sus
condiciones y capacidades biol6gicas como de las socio-culturales, razones
que deben prevalecer en una educacién orientada a atender la diversidad,
dado que la misma presenta diferentes tipologias de manifestaciones, ya
sea las inherentes a condiciones orgénicas (diferencias motoras, visuales,
auditivas, intelectuales) como las concernientes a las diversidades de carécter
cultural, social, familiar y étnica. Por otro lado, la diversidad representa una
constante observable en cualquier &mbito del sistema educativo, desde la
educacién inicial hasta la superior, por lo que se hace necesario una inter-
vencién educativa basada en la comprensién, colaboracién, integracién y
participacién como variables clave que deben direccionar el comportamiento
de contextos escolares que respondan positivamente a una educacién en
la diversidad.

Ante estas consideraciones, es pertinente resefiar lo indicado por Te-
desco (1995) quien afirma que es necesario:

Promover el vinculo entre los diferentes, promover la discusién,
el didlogo y el intercambio. En este sentido y frente a la gran di-
versidad de opciones que un sujeto encontrard en el desarrollo
de sus vinculos sociales, la funcién de la escuela en relacién con
la formacién de la personalidad consiste en fijar los marcos de
referencia que permitirdn a cada uno elegir y construir su o sus
multiples identidades (p.129).

Desde esta 6ptica, se le asigna a la educacion la tarea fundamental de
ensefiar a los individuos a decidir sobre sus propias necesidades y alavez a
elegir entre una multiplicidad de opciones; de manera, pues, que considerar
la diversidad supone el andlisis de posibilidades de intervencién a partir de
la realidad que vivencian las personas desde cada centro educativo.
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En el presente articulo se precisan algunos fundamentos que inciden
en una adecuada educacién para la diversidad, son éstos: el curriculo,
marco que delinea el comportamiento de la formacién pedagégica en las
instituciones escolares; los docentes como agentes clave en el proceso de
atencion de las manifestaciones diversas; el &mbito familiar, cuyo espacio
debe vincularse y aprovecharse positivamente; el contexto social como
escenario que permeabiliza las diferentes actuaciones del individuo y las
estrategias organizativas y diddcticas como vias directas que van a permitir la
adecuacioén del curriculo y el acercamiento a cada persona en particular.

Hacia la Bisqueda de una Educacién en la Diversidad

Educar en la diversidad constituye actualmente uno de los retos que,
en el dmbito pedagdgico, debe abordarse en cualquier cultura democrética y
mads atin cuando las diferentes legislaciones vigentes exigen disefios curricu-
lares abiertos y flexibles, producto de los dindmicos cambios que se suscitan
en la sociedad; todo ello en la btisqueda de una escuela integradora, justa
y equitativa, consciente de las diversas desventajas sociales y escolares que
vivencian la mayorfa de las personas y, a lo cual la institucién escolar estd
obligada a responder perfilando un adecuado marco de posibilidades para
compensar las diferencias existentes que le permita encarar una realidad de
nifios y nifias con diversas experiencias, intereses, habilidades, capacidades
y modos de aprendizajes especificos.

De manera pues, que las expresiones de la diversidad van a estar
presentes constantemente, y, por lo tanto, deben asumirse con altos niveles
de compromiso. Sin embargo, las posibilidades de intervencién en cuanto
a este aspecto deben compaginar un amplio espectro que contradiga el uso
de férmulas universales y generales, puesto que las personas manifiestan
sus diferencias de distintas maneras y desde esta perspectiva deben ser
atendidas. A tal efecto, Ferrer (1998) sefiala que:

El sistema educativo debe asumir la multiplicidad de identidades
como una clara riqueza pedagogica: la presencia de multicultura-
lidad, plurilinguismo, pluricromaticidad, diversidad de estilos,
de pensamientos, de estilos relacionales, de estilos motores, etc.;
precisard de una actuacién original y especifica por parte de los
educadores (p. 13).

En tal sentido, es el sistema educativo el responsable de contribuir al
respeto de la diversidad personal y cultural del individuo que forma; por lo
tanto debe asumir la multiplicidad de identidades que diferenciaran a un ser
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de otro, y, por supuesto, adaptarse a las mismas a través de la adecuacién
del curriculo, la metodologia utilizada, las condiciones organizativas, las
estrategias y los recursos empleados. A lo que se aspira es a una escuela de
calidad, la cual desde la perspectiva de Wilson, (citado por Martin, 1994)
es aquella que tiene la capacidad para “planificar, proporcionar y evaluar
el curriculo éptimo para cada alumno en el contexto de una diversidad de
alumnos y alumnas que aprenden” (p. 5).

Se entrelazan en esta definicién la diversidad y la calidad como dos
aspectos que deben ir imbricados para entender, por un lado, que existen
diferentes formas de pensar, proceder, convivir y percibir la realidad; ele-
mentos que se oponen a la ensefianza uniformadora y discriminatoria, y
por el otro, lograr una educacién de calidad implica dar al alumnado lo que
requiere para su formacion pedagégica. Tal como lo plantea Sdnchez (2002),
una educacién de calidad requiere:

Un adecuado conocimiento de si mismo y de los demds, una
extensa percepcion de los fendmenos culturales, sociales, eco-
némicos y politicos que se generan en su entorno, un apropiado
desarrollo de sus valores, aptitudes, destrezas y un buen desenvol-
vimiento para convivir en libertad, democracia y solidariamente
(pp- 17-18).

De esta forma se considera que es la institucién escolar el espacio
mds importante en el cual debe desarrollarse la tarea educativa, por ser
allf donde comparten, conviven y participan los principales protagonistas
del proceso. Estos elementos conducen a apuntalar hacia el aspecto que,
a nuestro juicio, constituye el eje vertebral de una educacién en y para la
diversidad y a través del cual se puede alcanzar la transformacién que en el
ambito educativo y en la sociedad se aspira; el curriculo es el encargado de
expresar las intenciones educativas que se pretenden concretar, y , en este
sentido, debe dar respuestas que favorezcan el abordaje de la multiplicidad
de culturas que determinan las diferencias sociales, personales, étnicas,
religiosas y culturales; asi como la seleccién de opciones por parte de las
personas involucradas.

Un curriculo que se caracterice por propiciar la concepcién de la
educacién como eje para el desarrollo integral de la persona y el principio
de igualdad de oportunidades educativas. El curriculo debe responder de
manera legitima y tolerante a la pluralidad y diversidad cultural en la que
se desarrolla.

De alli que Gimeno (1994), acota “que la prescriptividad del curriculo
no puede concretar, cerrar la practica ni su contenido sin dejar margen a la
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participacion deliberativa de sus participantes” (p.108). Por lo tanto, el curri-
culo debe ser aprovechado como un espacio para el consenso y la flexibilidad
curricular, asi como para la autonomia de las escuelas y los docentes

A tal efecto, el mismo Gimeno Sacristdn, plantea que los principales
recursos para desarrollar el curriculo se encuentran en la misma escuela y
son estos: “participacion social, consideracién de variaciones culturales,
atencion a las diferencias del alumnado, autonomia de los centros y de
los profesores, pluralidad de materiales curriculares, métodos educativos
variados, itinerarios curriculares singulares” (p. 8).

Se destaca, entonces, la institucién escolar como el escenario propicio
donde se desarrolla el curriculo. Sin embargo, requiere del apoyo, la con-
jugacion de esfuerzos y de la interaccién de otras organizaciones sociales
para que se le otorgue un cardcter participativo y compartido.

Los Docentes como Agentes de la Diversidad

En los tltimos tiempos ha cobrado fuerza la idea de una educacién
potenciadora de la diversidad; espacio multicultural, abierto y dindmico
que requiere la participaciéon de equipos interdisciplinarios de docentes
comprometidos con su hacer y responsabilizados colectivamente a apoyar
una préactica pedagodgica orientada a lo diverso. Esto implica atender la
heterogeneidad de necesidades e intereses de los estudiantes, la diversi-
dad de razas, las distintas culturas y opciones ideoldgicas que conviven en
la escuela. Todo ello otorga al profesorado una nueva funcién: el trabajo
colaborativo.

Precisamente, la labor cooperativa permite el intercambio de experien-
cias, conocimientos, recursos y, sobre todo, aumenta la motivacién de los
miembros del equipo y ofrece mayores opciones y alternativas a los nifios y
nifas. Asimismo, es vital para apoyar la ensefianza y el aprendizaje de los
estudiantes con necesidades especiales, integrados a las aulas regulares.

En consecuencia, el rol tanto de directivos, docentes de aulas y especia-
listas (orientadores, psicélogos, socilogos, logopedas) debe ser redefinido
si se quiere ampliar el aprendizaje de los estudiantes. Al compartir con es-
pecialistas, los docentes cuentan con el apoyo de un grupo de comparfieros
cohesionados que tiene una comprensién plena del curriculo y del plan de
ensefianza.

Garcia y Lopez (1997), sostienen que trabajar con equipos de apoyo al
docente permite: asumir una postura préctica, llegar a ser mas competente,
y auténtico en su quehacer y, por supuesto, tener mayor capacidad para
transformar el ambiente de aprendizaje.
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Es importante destacar que “los equipos de apoyo entre colegas funcio-
nan como una alternativa a los modelos tradicionales de apoyo educativo,
pero tomando en cuenta que el objetivo de los mismos es complementar los
programas educativos generales y especiales y no suplantarlos, ni eliminar
otros servicios educativos existentes en las escuelas.

Trabajar con equipos de apoyo propicia las condiciones formales para
encontrar soluciones viables, a la vez genera un clima de compromiso y
respeto mutuo en el que los docentes, como personas y como equipos,
pueden poner en préctica sus conclusiones asi como observar y considerar
la evolucién de las distintas situaciones problematicas.

El Ambito Familiar y la Diversidad

Vincular la familia al proceso pedagdégico constituye una tarea basica
que los centros educativos deben fomentar, principalmente los involucrados
en la formacién de las personas en sus primeros afios de vida (nivel inicial
y bésico) por ser este periodo uno de los mds importantes en la evolucién
humana, pues en él se suscitan significativos cambios fisicos y mentales que
van a repercutir, de manera determinante, en la formacién del individuo y
por ende en su forma de relacionarse con el mundo.

El seno familiar constituye una fuente generadora de aprendizajes,
ya que representa el marco educativo primario en los afios iniciales; por
lo tanto corresponde a la escuela servir de plataforma para armonizar un
ambiente donde la familia y el proceso pedagdégico, en una relacién sim-
bidtica, logren el desarrollo integral de los nifios, nifias y jovenes insertos
en el sistema educativo.

Estas aseveraciones se tornan mds significativas cuando las enmar-
camos en una educacién en la diversidad, en virtud de que el ambiente
habitual de un nifio o nifia es el familiar y el desarrollo de las experiencias
que en éste se susciten marcardn su personalidad y su identidad. Es aqui
donde la escuela debe convertirse en un espacio que posibilite la obtencién
de informacién del entorno vivencial de la persona, a través de procesos
comunicacionales orientados a fortalecer y potenciar su aprendizaje, siempre
con el pleno conocimiento de sus habilidades y capacidades.

Al respecto, Wang (1998) sefiala:

... se debe dar a los padres la oportunidad de conocer el proyecto
de centro y participar en las decisiones sobre los programas direc-
tamente dirigidos a sus hijos y en la preparacién de las distintas
formas de atencién a la diversidad. Asi asegura que las familias
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conozcan los planes de aprendizajes de sus hijos, el curriculo del
centro y el progreso de sus hijos (p. 36).

Se trata de generar una mayor participacién de la familia en el apren-
dizaje de los nifios, que integre la conjuncién de esfuerzos, intereses y estra-
tegias comunes que garantice el desarrollo de un aprendizaje relevante en
atencioén a las necesidades especificas de cada ser humano, lo cual orientard
una mejor intervencién educativa.

Otro planteamiento importante es el realizado por Ferrer (1998) quien
indica que:

La familia, la escuela, la ciudad, la televisién, todos los entornos
educativos, van a incidir de una u otra manera en el desarrollo
y aprendizaje de los nifios diversos. Hay que dar soporte a to-
dos ellos para que puedan potenciar favorablemente el proceso
educativo. (p. 14).

Se establece en esta afirmacién una vinculacién directa entre diversos
factores que inciden en la formacién de la persona y que conducen, de
manera evidente, a la manifestacion de sus potencialidades. Por tanto, las
instituciones escolares deben fomentar un sistema relacional de estrategias
que permita comprender las caracteristicas del ambiente familiar, dadas las
multiples repercusiones de éste con la vida escolar del nifio.

En este sentido, la articulacion escuela - familia constituye una clave
fundamental a fin de entender una educacién para la diversidad. Sin duda
esto posibilitarfa aprendizajes vivenciales contextualizados con la realidad
socio-cultural

Al respecto Gifié, (citado por Ferrer 1998), sefiala que “los padres ofre-
cen a los nifios, a partir de las rutinas cotidianas, patrones de interaccién
que les permiten el aprendizaje de habilidades sociales y la adquisicién de
valores, creencias, normas, expectativas” (p. 22). De alli la necesidad de
una actitud comprensiva de los que hacen vida en la escuela hacia estos
principios, pues facilitarfa un mayor acercamiento entre toda la comunidad
escolar.

La Diversidad y su Relacién con el Entorno

El conocimiento del entorno socio-cultural de los estudiantes conforma
otro de los fundamentos que, a nuestro juicio, debe delinear una educacién
en la diversidad, puesto que también determina significativamente sus
caracteristicas individuales.
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Actualmente, cuando requerimos de centros educativos mas interrela-
cionados con las comunidades, se hace imperativo establecer mecanismos
de acercamiento con el medio donde éstos se ubican. Es el vincular diario de
las experiencias o vivencias de los estudiantes, tanto fuera como dentro del
espacio escolar, lo que permiten comprender, desde su realidad, las diversas
manifestaciones que presentan; hecho que a la vez ofrecerd elementos con-
cretos que orientardn el proceso pedagégico desde una perspectiva lo mas
cercana a los escenarios reales. A tal efecto, en las conclusiones del Congreso
Estadal de Educacion realizado en Madrid (2001), destinado al tema de la
diversidad se abogaba por:

Un tipo de centro mds abierto, més implicado en el entorno,
enclavado en una localidad que sea capaz de poner sus recursos
al servicio de la comunidad educativa y en el que participan
nuevos tipos de profesionales y de instituciones; con un proyecto
consensuado que tenga en cuenta las caracteristicas materiales y
humanas del medio para transformarlas (p. 73).

El ambiente socio-cultural constituye por si sélo un espacio de in-
fluencia que repercute directamente en la formacién de la personalidad, y,
por tanto, puede ser utilizado para ampliar y consolidar el aprendizaje de
los estudiantes a través de la sistematizacion de acciones orientadas hacia
la utilizacién y el aprovechamiento de todos los beneficios que ofrezca la
realidad social, los cuales deben responder a las necesidades de las personas
con diferentes culturas, edades y caracteristicas.

En virtud de la acotacién anterior, se puede afirmar que no sélo les
corresponde educar a las instituciones escolares, sino también a cada 4m-
bito donde éstas se inserten, abriendo para ello un marco de posibilidades
culturales y educativas que apoye de manera paralela, pero conjunta, un
proceso educativo el cual, necesariamente, debe contribuir a la construccién
de saberes que en estrecha armonia con el entorno, pueda despertar en el
aprendiz un sentido tanto de pertenencia como de transformacién social.

Al referirse a la comunidad, Fantini y Sinclair (citados por Wang 1998),
sefialan que: “... los nifios y los jovenes pasan una gran parte del dia (70%)
fuera del colegio o el instituto. Cuanto més constructivo sea este tiempo para
su desarrollo académico, social y vocacional, mejores son las oportunidades
escolares y el éxito posterior” (p. 37).

Se requiere, por lo tanto, que el sector educativo potencie estrategias
organizativas formales y no formales que posibiliten la integracién de nuevas
formas de acercamientos comunitarios tan diversas como las planteadas por
el dindmico y cambiante entorno social.
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En este panorama deben, entonces, prevalecer acciones signadas por
la oparticipacion, solidaridad, igualdad, tolerancia, cooperacién y el respeto
de todos los ciudadanos; valores esenciales que estructuran y fundamentan
una educacién en la diversidad.

Estrategias Organizativas y Diddcticas que Potencian la Diversidad

Facilitar el aprendizaje es uno de los aspectos que el desarrollo de un
curriculo adaptado a la diversidad debe procurar, pero para ello se requiere
el uso y buen manejo de todos los recursos disponibles, y el abordaje de
estrategias organizativas y diddcticas, que remitan a los agentes del pro-
ceso educativo a un abanico de opciones de aprendizaje y de alternativas
de ensefnanza.

Se trata entonces de encontrar, en primer lugar, alternativas que conlle-
ven a una mejor utilizacién de los espacios que se poseen para la atencién y
desarrollo de actividades, las cuales deben responder a los distintos ritmos
de aprendizajes de los estudiantes; a un mayor aprovechamiento del tiempo
en funcién de la construccién de aprendizajes con niveles de flexibilidad
que aperturen la posibilidad de adaptacién en pro de las necesidades del
educando; al desarrollo de un trabajo en equipo capaz de direccionar la
intervencién reflexiva, la participacién activa y el respeto por el rol que
cada uno de los miembros de ese equipo debe cumplir, siempre partiendo
de las caracteristicas de cada nifio o nifia en particular; a establecer formas
diversas y positivas de interactuar con el entorno, pues éste constituye un
amplio espacio educativo del cual la escuela debe servirse; a determinar
férmulas de atencién a los jévenes, sea éstas grupales o individuales, pero
que siempre respondan a sus posibilidades y necesidades.

Antes estos planteamientos, Gairin (1998) acota que “no existe un tinico
modelo organizativo para atender a la diversidad, sino que se han de intro-
ducir diferentes modificaciones en la dindmica organizativa de los centros
educativos para dar respuestas a esta diversidad educativa” (p. 239).

En segundo lugar, el desarrollo de estrategias didacticas que satisfagan
necesidades educativas debe, necesariamente, abordarse a partir de una
adaptacién curricular articulada con el contexto social, por cuanto un proceso
de ensefianza y aprendizaje en una educacién para la diversidad no puede
estar ajeno ni descontextualizado del marco social en el cual se desarrolla.
Ello amerita la creatividad y flexibilidad del docente para entender que la
intervencion educativa no puede fundamentarse en una tinica estrategia
diddactica, pues cada estudiante presenta diferencias en su ritmo evolutivo
y cultural le confiere una manera personal de aprender.
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Un argumento que sustenta este sefialamiento es el mencionado por
Parrilla (1994), quien expresa: “Se reconoce el derecho a ser diferente cuando
se prevén estrategias que se adaptan a la diversidad natural, no cuando se
aisla y separa como reconocimiento de la diferencia” (p.124).

El propésito es preparar un escenario adecuado desde la escuela, para
afrontar la diversidad a partir de una perspectiva comprensiva, donde se
reconozca que el proceso de ensefianza va a depender, en gran medida, de
la superaciéon o permanencia de muchas dificultades presentadas por los
estudiantes; se acenttia y requiere por tanto de “una gran flexibilidad del
maestro que debe aceptar como normal que distintos nifios hagan distintas
actividades, a distintos ritmos, para conseguir distintos objetivos” (Ferrer,
1998, p.21).

Notas Conclusivas

Educar para la diversidad implica educar en la tolerancia, en la convi-
vencia y en la solidaridad, principios ineludibles en una sociedad heterogé-
nea, multicultural y compleja como la nuestra. Por ello, se hace necesario:

Educar en la interculturalidad, lo cual entrafia cultivar la atencién hacia
las opciones y las representaciones culturales distintas a la nuestra. Implica
admitir lo diferente, introducirse intelectual y afectivamente en mentalida-
des y universos culturales distintos al propio. Roma (1994) sefiala que la
interculturalidad permite pasar de la cultura como producto a la cultura
como proceso; es experiencia para la creatividad, para el cambio.

Tomar en cuenta en los nifios su diversidad tanto territorial como la
referida al género, la edad, y la clase social. Se trata, de acuerdo con Barra
(1995), transmitir en la escuela las diferentes culturas, lo que permite analizar
sus diferencias y semejanzas para posibilitar conocer, valorar y respetar las
distintas identidades.

Atender la diversidad desde la Educacién Inicial. La atencién a las ne-
cesidades debe partir del conocimiento de todas y cada una de las personas,
como seres humanos completos y distintos, desde el mismo momento en que
nacen. Esto implica, de acuerdo con las conclusiones generadas en el Con-
greso Estadal de Educacién, celebrado en Madrid, en el afio 2001, garantizar
un conjunto de condiciones irrenunciables que deben ajustarse al contexto
de cada realidad concreta. Entre las principales condiciones destacan: dis-
ponibilidad de tiempo para la reflexién y la participacién con el propésito
delograr el concurso de toda la comunidad educativa; organizacién flexible
del tiempo y de espacios que hagan posible la integracién de los grupos de
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apoyo; compromiso desde todos los sectores de la comunidad educativa
para observar la atencién a la diversidad dentro del propio curriculo y del
proyecté educativo de la escuela y no como algo al margen.

Tomar en cuenta los diversos estamentos implicados en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Diversidad en: tipologia profesional, metodolé-
gica, instrumental, estudiantil, de interlocutores administrativos, religiosa,
bioldgica, ideolégica, racial, étnica e idiomatica.
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RESUMEN

El presente articulo se basa en una seleccién y andlisis de fuentes oficiales.
Su propdsito es ofrecer una mirada de la ciudad de Caracas desde la pers-
pectiva que ofrecen los informes relativos a las politicas de saneamiento
ambiental desarrolladas durante el periodo de 1882-1936. Ademds de
apreciar la importancia que para el gobierno nacional y regional tenia el
problema de la basura y la manera como éste fue enfrentado. Asimismo,
se ofrece una descripcién detallada de la estructura urbana de la ciudad
y se muestra una visién del problema de la basura desde la perspectiva
del ornato y de la salud ptblica. Algunos de los informes trabajados
muestran los costos que los habitantes de la ciudad cancelaban por el
alquiler de las casas que habitaban, asi como las exoneraciones a los
inquilinos pobres. A manera de cierre se puede sefialar que el problema
del aseo urbano y el ornato en la ciudad capital fueron en aumento,
paralelamente al crecimiento urbano y poblacional de la ciudad y a la
falta de aplicacién de politicas publicas.

Palabras clave: Politicas, saneamiento ambiental, Caracas

*

Recibido: marzo 2007.
Aceptado: noviembre 2007.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008

137



Andrés Eloy Trujillo G.

ABSTRACT
Policies of Environmental Decontamination for the 1882-1936 period
in Caracas. A study based on official records, Reports of the Federal
District Government Office and the Gacetas Municipales (Municipal
Official Journal)

This paper is based on a selection of Official Records and its analysis.
The purpose of the study is to offer an overview of the Environmental
Decontamination Policies developed during the 1882-1936 period based
on the records of that period, and to acknowledge the importance granted
by the national and regional government to the problem of the disposal
of waste and how they dealt with it. A detailed description of the urban
structure of the city is also offered, and the problem of the disposal of
waste is shown from the ornamental and public health points of view.
Some of the reports analyzed show the rent citizens paid for the houses
they inhabited, as well as the exonerations granted to poor tenants. To
conclude we can point out that the concern for garbage disposal as well as
for the capital’s ornamentation grew parallel to the urban and population
growth of the city and to the lack of public policies application.

Key words: Policies, Environmental Decontamination, Caracas.

RESUME
Politiques d assainissement de 1’environnement a Caracas. Etude
basé sur des sources officielles, livres de memoire gouvernement
régional du district fédéral et des Journaux Officiels Municipaux

Cet article se base sur la sélection et 1’analyse de sources officielles.
Son but est d’offrir un regard sur la ville de Caracas du point de vue
de la perspective des rapports relatifs aux politiques d“assainissement
de I'environnement developées pendant la période de 1882 a 1936. En
outre,ce rapport souligne I 'importance du probleme des déchets pour le
gouvernement national et régional ainsi que la maniére dont celui-ci a été
affronté. On y trouve également une description detaillée de la structure
urbaine de la ville et une revision du probleme des déchets depuis la
perspective de la présentation de la ville et de la santé publique. L analyse
de quelques rapports montre les Cotits que les habitants payaient pour
la location des maisons ot ils habitaient ainsi que les exonérations aux
locataires les plus pauvres. En conclusién on peut dire que le probleme
de la propreté urbaine et de la présentation de la capitale a augmenté
proportionellement au developpement Urbain, a la population ainsi
qu’au manque d application de politiques publiques.

Mots clés: Politiques, assainissement de 1’environnement, Caracas.
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Introduccion

El saneamiento del ambiente, el tratamiento de la basura y la manera
como las autoridades han enfrentado este problema, mediante los Servicios
de Aseo Urbano y Domiciliario ha sido siempre uno de los temas mds im-
portantes y de incidencia directa en la cotidianidad y en la calidad de vida
en las ciudades. En este trabajo, tal y como ha sido titulado, son estudiadas,
Las Politicas de Saneamiento Ambiental en Caracas, durante el periodo
comprendido entre los afios 1882 - 1936.

Con relacién a la fuente utilizada para realizar la investigacién, debe
advertirse que, no fue posible conseguir una bibliografia sobre el tema, de
modo que, para realizar el estudio, se utilizé tinicamente la fuente oficial,
consultada en el Archivo Metropolitano de Caracas, especificamente la
Gaceta Municipal del Distrito Federal y las Memorias de los Gobernadores
del Distrito Federal.

Fueron analizados también algunos planos publicados por Irma de Sola
en su trabajo Contribucién al Estudio de los Planos de Caracas 1567-1967, publi-
cado en 1967, los cuales permiten tener una idea cercana de la dimensién de
la ciudad en cada época, los cambios producidos en su estructura urbana y
la ubicacién de las calles, avenidas y plazas a las que se hace referencia en
los informes y algunos datos proporcionados por la Direccién General de
Estadistica y Censos Nacionales.

En relacién a las Memorias de los Gobernadores del Distrito Federal
y a la Gaceta Municipal del Distrito Federal, como una critica a la fuente,
es pertinente agregar el siguiente comentario:

Las Memorias de los Gobernadores, presentan anualmente informes
pormenorizados, preparados por los funcionarios encargados de las di-
ferentes Direcciones de la institucién, relativos a las gestiones realizadas
durante el afio inmediatamente anterior al de su presentacién. En la mayoria
de estos informes se tiende a sobreestimar las gestiones realizadas pero,
aun considerando estas posibles desviaciones, la informacién nos acerca
suficientemente al problema estudiado, de manera confiable, ya que antes
de ser publicadas las memorias, son presentadas al organismo contralor, ya
sea el Congreso Nacional o el Concejo Municipal, para su revision, después
de lo cual pueden resultar improbadas.

En lo que respecta a la Gaceta Municipal, obtuvimos de esta fuente,
datos relacionados con las normas emanadas de la Gobernacién, como por
ejemplo Ordenanzas, Decretos, Resoluciones y Acuerdos. No es comtin que
se publiquen informes de gestion en las Gacetas Municipales, aunque en
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las primeras y aun en las Gacetas correspondientes a los primeros afios del
siglo XX, se podia encontrar todavia informes muy detallados de la gestién
de diferentes direcciones, un ejemplo de esto es una relacién, Publicada en
la Gaceta Municipal del Distrito Federal, N° 204 del 17 de junio de 1903,
que da cuenta de las jornadas de limpieza realizada calle por calle durante
la primera quincena del mes de junio.

La fuente fue trabajada inicialmente, partiendo de un criterio cronolé-
gico, con laidea de presentar los resultados de la investigacién de un modo
que permitiera ver los cambios experimentados por la ciudad, reflejados en
las modificaciones que experimenté el servicio, lo cual se puede apreciar
en las diferentes Normas publicadas en las Gacetas Municipales y en los
informes presentados en las Memorias, donde son ofrecidos detalles relativos
al uso de equipos, relaciones del recurso humano, rutinas en la prestacién
del servicio, y hasta el tipo de basura. No obstante, la informacién se orga-
nizd en base a un esquema disefiado segtin un criterio temadtico, sin perder
de vista la cronologia. Asf por ejemplo se presentan las primeras medidas
adoptadas por las autoridades del Distrito Federal luego, las Ordenanzas
de Policia y la inspectoria General de aseo urbano, la basura y su destino
final y la participacién del Concejo Municipal.

Consideramos que se trata de un problema importante porque hist6-
ricamente, y més aun hoy, el tema de la basura vinculado a las ciudades, ha
sido siempre, un problema en crecimiento. En la medida en que las ciudades
crecen, el problema se multiplica, y en el caso de Caracas, donde no solo
los testimonios ofrecidos por las fuentes oficiales, sino también la tradicién
oral y los testimonios graficos, muestran que en el pasado Caracas, fue una
ciudad limpia, pareciera que hoy, el problema no solo se multiplica por la
tendencia natural al crecimiento en la produccién de basura sino porque
no existen Politicas efectivas de Saneamiento Ambiental.

I. Primeras medidas adoptadas por las autoridades
del Distrito Federal

A. Contrato de riego de las calles de Caracas

La primera ordenanza, sobre Aseo Urbano y Domiciliario, emanada
del Concejo Municipal del Distrito Federal, fue aprobada durante el periodo
de gobierno de Juan Vicente Gémez, el 25 de junio de 1919, no obstante, la
mds remota actuacién administrativa relativa al servicio de aseo urbano y
domiciliario en Caracas, se llevé a cabo durante el afio 1882. Esta primera
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medida adoptada por el Concejo Municipal, se concreté en la firma, el 27
de marzo de 1882, de un contrato entre el Gobernador del Distrito Federal
y el ingeniero Alberto R Smith. El documento, denominado, Contrato sobre
riego de las calles de Caracas, publicado en la Memoria que de orden del Ilustre
Americano Presidente de la Republica dirige el Gobernador del Distrito
Federal al Congreso de los Estados Unidos de Venezuela en 1883 (15-16)
decfa en sus dos primeros articulos:

“El Gobernador del Distrito Federal debidamente autorizado por el
[ustre Americano, Presidente de la Reptblica, por una parte, y Alberto R.
Smith, mayor de edad, Ingeniero y vecino de esta ciudad, por la otra, con-
vienen en el contrato siguiente:

Art. 1°El ciudadano Alberto R. Smith se compromete a establecer
una empresa para el barrido y riego de las calles de esta ciudad,
empleando los aparatos modernos que con dicho objeto se usan
en los Estados Unidos y en Europa.

Art. 2° El empresario podrd tomar el agua necesaria para el riego
de las calles del entubado y cafierias publicas, previo el permiso
de la Gobernacién e interviniendo el Inspector del ramo para
fijar los puntos en que ésta pueda hacerse sin perjuicio para el
publico...”

El contrato, de trece articulos, mencionaba entre otras cosas, que los
gastos ocasionados por la realizacién del trabajo corrian por cuenta del
contratista.

Se establecia la periodicidad con que debia hacerse el barrido, actividad
que se acordo realizar una vez por semana, o mayor niimero de veces si era
necesario para el completo aseo.

También se hace mencién de los puntos fijados para el depésito de la
basura recogida.

Segtin el articulo 7° del contrato, la utilizacién de los servicios de la
empresa por parte de los habitantes de la ciudad era opcional, ya que el
empresario debia cobrar ocho céntimos de bolivar al mes por cada metro de
frente de las casas de quienes voluntariamente solicitaran el servicio.

La empresa estaba obligada a limpiar los frentes de edificios ptblicos
y plazas sin remuneracién alguna por parte de la Gobernacién

El contrato fue suscrito por una duracién de cuatro afios, prorrogables
a seis, si asi lo aprobaba el Presidente de la Reptblica.
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B. Contrato para el Establecimiento de una Empresa
para el Aseo Urbano de la Ciudad de Caracas

El 07 de octubre de 1907, el Concejo Municipal, y el Gobierno del
Distrito Federal, Seccién Occidental, de nuevo, firman un contrato, para el
establecimiento de una empresa para el Aseo Urbano y domiciliario de la
ciudad de Caracas, esta vez con el sennior Emmanuel Saluzzo.

En este nuevo contrato, la periodicidad del barrido de las calles se
establece diariamente, entre las once de la noche y las seis de la mafiana,
exceptuando los domingos. En este contrato, se puede apreciar una gran
diferencia en relacion con el primer contrato, firmado en 1882, segtin el cual
el barrido debia realizarse una vez por semana.

Esta vez, no se concede al contratista la libre opcién de utilizar aparatos
modernos, segtin la cldusula correspondiente, se obliga a la utilizacién de
tales aparatos modernos.

Sélo las plazas y frentes de edificios ptiblicos deben ser atendidos todos
los dias incluidos los domingos.

Asi mismo se autoriza al contratista a utilizar las llaves ptblicas o
instalar las que hicieran falta, ya que era obligacion regar las calles antes de
barrerlas. El contrato exoneraba a los duefios de las casas e inquilinos del
pago de cantidad alguna por el servicio de aseo de las calles, solo podia el
contratista, cobrar por el bote diario de la basura producida por el interior de
las casas, a raz6n de una locha, medio, un real, y real y medio, por semana
dependiendo del servicio prestado.

Segtin Articulo tinico, publicado en la Gaceta Municipal del Gobierno
del Distrito Federal, seccién occidental de 1907 (3709)

“Quedan exceptuados de esta tarifa los hoteles, caballerizas, y
establecimientos industriales con cuyos duefios o encargados,
celebrard el Contratista convenios especiales”

Resulta interesante la consideracién que hace el Gobierno a las fami-
lias pobres, al eximirlas del pago del servicio. En el articulo 3° se menciona
que

“El Contratista conviene en no cobrar absolutamente nada por
el bote de las basuras del interior de tres mil casas habitadas por
familias no pudientes” (Idem)

Al término del contrato se especifica que el Gobierno de la Seccién
oriental del Distrito Federal se compromete a pagar a la Empresa de Aseo
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Urbano y Domiciliario de la Caracas, la cantidad de (Bs. 50) cincuenta bo-
livares diarios, y se conviene en otorgar al contrato una duracién de cinco
anos.

El 31 de diciembre, el contrato celebrado entre la Gobernacién de la
Seccién Oriental del Distrito Federal y el sefior Saluzzo, fue traspasado a
nombre del sefior Abel Pacheco, sesién que fue aprobada por la Gobernacién
el 13 de enero de 1908.

II. Ordenanza de Policia y la Inspectoria General
de Aseo Urbano

A. Ordenanza de Policia

Las ordenanzas de policia contenfan un capitulo relativo a Basureros.
En estos instrumentos legales, se especifica la obligacién de los policias de
cuidar que no se formen basureros dentro del poblado y se especifican las
multas que debfan pagar quienes violaran estas disposiciones.

Es en base a estas ordenanzas (publicadas en la Memoria de la Go-
bernacién del Distrito Federal de 1895) el Prefecto de la parte Oriental del
Distrito Federal, recibe el 10 de enero de 1896 una comunicaciéon de V Ro-
driguez, funcionario de la Gobernacién, esta comunicacién, publicada en
la Memoria de la Gobernacién del Distrito Federal presentada al Congreso
Nacional de los Estados Unidos en 1896 (245) indica que,

“En conformidad con lo prevenido en la ordenanza de Policfa
sirvase usted disponer que los Jefes Civiles hagan efectivo el des-
yerbo y aseo de las calles y avenidas publicas, debiendo quedar
la ciudad en completo estado de limpieza, para el dia dltimo del
presente mes.”

También contenia esta ordenanza, obligaciones que debian cumplir
los ciudadanos y especialmente los duefios de casas. El 3 de abril de 1895, a
causa del incumplimiento de la ordenanza de policia, en su aspecto relativo
al aseo urbano, la Gobernacién decidi6 que,

“En atencién a que los duefios de casas en esta ciudad se van
mostrando remisos al deber que les imponen las ordenanzas
sobre aseo urbano, de barrer el frente de sus casas, por 1o menos
dos veces por semana, se resuelve: Los Jefes Civiles pasaran al
Prefecto del Distrito, todos los sédbados, una némina de los duefios
de casas cuyos frentes aparezcan desaseados, con el fin de que
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se les imponga y se haga efectiva en ellos por este Gobierno, la
multa de Ley.” (ob. cit., p. 246). Esta resolucién aparece firmada
por el Secretario de Gobierno David Villasmil.

B. Inspectoria General de Aseo Urbano

Podemos apreciar que el problema del Aseo Urbano en Caracas, fue
considerado por las autoridades como un problema importante, un ejemplo
de ello es que, en el caso del primer contrato firmado entre la Gobernacién
y el Ingeniero Alberto R Smith, en 1882, la prorroga debia ser aprobada por
el Presidente de la Reptblica. En 1896, las comunicaciones del Inspector
General de Aseo Urbano, eran dirigidas directamente al Gobernador del
Distrito Federal. El 8 de enero de 1896, firmada por el Inspector General de
Aseo Urbano, T Pompa Ramirez, respondiendo a una comunicacién previa,
notifica al Gobernador, el envio de un informe sobre los trabajos realizados
por esa oficina:

“En cumplimiento de lo que se me ordend en su nota de 30 de
noviembre del afio préximo pasado, marcada con el niimero 2,
118, tengo la honra de remitir & usted el informe circunstanciado
de los trabajos hechos por esta Inspectoria segtin informes que
he obtenido en esta Oficina y de los que yo he practicado durante
los seis meses que estd a mi cargo.” (Idem.)

En la Gaceta Municipal del Distrito Federal N° 199 de fecha sdbado
30 de mayo de 1903, aparece publicada una resolucién mediante la cual se
nombra Inspector de Aseo urbano de la ciudad al coronel Manuel E Sén-
chez. La resolucién aparece firmada por el Gobernador R Tello Mendoza y
el Secretario de Gobierno Julio H Bermtdez. 17 dias después de su nom-
bramiento, el coronel Sdnchez presento al Gobernador del Distrito Federal,
mediante oficio, una relacién en la cual especificaba el trabajo realizado dia
a dfa. La relacién, fue publicada en la Gaceta Municipal N° 204 del 17 de
junio de 1903 (818) En ella se puede leer lo siguiente:

“Ciudadano Gobernador del Distrito Federal
Presente.

Tengo el honor de adjuntar al presente oficio, una relacién que
demuestra el aseo practicado en la primera quincena del presente
mes. Lo que participo a usted para su conocimiento y fines.

Dios y Federacién
El Inspector

Manuel E Sédnchez.
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Relacién que demuestra el aseo urbano practicado en la primera quin-
cena del presente mes.

A saber:

Dia 1°. Boulevares, Plazas Bolivar. Desyerbo del puente Dolores,
limpieza del puente Junin, Casacoima y Mercado.

Dia 2. Boulevares, Plazas Bolivar, El Venezolano, Candelaria,
limpieza del batl del Platanar y aseo del Mercado principal.

Dia 3. Boulevares, Plazas Bolivar, El Venezolano, Abril, Santa
Teresa y Mercado Principal.

Dia 4. Boulevares, Plazas Bolivar, El Venezolano, Parque Carabo-
bo, Candelaria y Mercado Principal.

Dia 5. Boulevares, Plazas Bolivar, Aclamacién, Altagracia, Las
Mercedes, El Venezolano y Mercado Principal.

Dia 6. Boulevares, Plaza Bolivar, banqueo y relleno del camino
que conduce a la planicie y aseo del mercado principal.

Dia 7. Boulevares, Plazas Bolivar, El Venezolano, Avenida Oeste
1, Sur 5, y aseo del Mercado Principal.

Dia 8. Boulevares, Plazas Bolivar, Abril, Santa Teresa, El Venezo-
lano, limpieza de la parte exterior del Teatro Municipal y aseo
del Mercado...”

Una revisién a este, y a los siguientes informes presentados por el
Inspector de Aseo urbano muestra la periodicidad con la que se hacia
la limpieza en los lugares que se consideraban mds importantes o que
sencillamente producian mayor cantidad de basura. Podemos notar que
a diferencia de otras plazas, la Plaza Bolivar, era atendida todos los dias.
Igual sucedia con el Mercado Principal, el cual con toda seguridad debia
ser atendido con mds regularidad que otros sitios debido a la cantidad de
basura que producia.

III. La Basura y su Destino Final

A. La Basura

Un dato importante, de mucha utilidad en la descripcién del tipo de
ciudad, y que en este caso, nos muestra el cardcter rural de la Caracas de los
afios 20, es el relativo al tipo de basura que producia la ciudad, en relacién a
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este aspecto, el informe presentado en la Memoria de 1927 (366-367) ofrece
los siguientes datos.

“El servicio ha transportado y enterrado de enero a la fecha 974 ani-
males distribuidos asf:

Cuadro 1. Ntimero de animales muertos de los que debié encargarse
el servicio de Aseo Urbano.

Burros 22
Bueyes 2
Becerros 1
Conejos 4
Carneros 4
Caballos 70
Cabras 5
Gatos 115
Gallinas 139
Chivos 6
Mulas 26
Perros 521
Toros 6
Vacas 44
Venados 2
Yeguas 7

Nota. Informe presentado en la Memoria de 1927.

Igual que en la Memoria de 1927, en la correspondiente al afio 1929,
también se present6 una lista en la cual se especificaba el nimero exacto de
animales muertos de los que debia encargarse el servicio de Aseo Urbano.

B. Destino Final de la Basura

Un tema que requirié también de atencién especial fue el relativo a
los sitios donde debia depositarse la basura, en relacién a este asunto, se
publicé en la Gaceta Municipal del Distrito Federal del 09 de diciembre de
1903 (1021) una norma, firmada por el Gobernador Tello Mendoza y por
el Secretario de Gobierno Tulio H Bermudez, mediante la cual se indicaba
los sitios donde debia depositarse la basura de cada parroquia. Seguin la
norma, la disposicién de los sitios en relacion con las diferentes parroquias
era la siguiente:
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“En las cercanfas del Lazareto y de Palo-Negro, las de la parro-
quia Candelaria.

En las de Palo-Negro, las de la parroquia San José.

En los barrancos cercanos al edificio que construye el Padre Ma-
chado, las de Altagracia y la Pastora.

La tierra de las calles y las sobrantes de fdbricas, se arrojardan
en ‘El Desbarrancado’, Terraplén del Hospital Vargas y de los
Remedios 4 San Miguel.

Oportunamente se designardn los sitios adecuados para las demds
parroquias.”

En la Exposicién del Gobernador al Concejo Municipal de Caracas de
1929 (372) se resefia como un cambio importante, el mejoramiento del ser-
vicio de limpieza de la ciudad, logrado a propésito de los nuevos depésitos
de basura y de los hornos crematorios.

“El servicio de limpieza de la ciudad y su mejoramiento puede
observarse al recordar cuando en no lejano tiempo todos los al-
rededores de caracas eran utilizados como depésitos de basuras.
Hoy, ello ha desaparecido, y esas basuras se recogen diariamente
y son conducidas a los depésitos situados en ‘Los Chaguaramos’
y ‘El Muladar’ terrenos del antiguo Lazareto, o a los Hornos
Crematorios donde son incinerados.”

IV. El Concejo Municipal Toma las Riendas

A. Primera Ordenanza del Concejo Municipal

No es sino hasta junio de 1919 cuando por primera vez el Concejo
Municipal del Distrito Federal, aprueba una Ordenanza sobre Aseo urbano
y Domiciliario.

Segtin la nueva norma, publicada en la Gaceta Municipal del Gobierno
del Distrito Federal del 26 de junio de 1919 (10585), ya no es discrecional la
contratacion del servicio, todos los inquilinos o habitantes de casas deben
pagarlo, pero se hace una diferencia entre los que habiten casa propia y los
inquilinos pobres.

Segun el Articulo 9° de la Ordenanza, “los inquilinos o habitantes de
casa pagardn por el servicio de aseo domiciliario conforme a la siguiente
tarifa semanal:
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Cuadro 2. Tarifas de los inquilinos o habitantes por concepto del
servicio de aseo domiciliario

Casas cuyo alquiler no exceda de | Bs. 50 Bs. 0,12,50
id. id. id. Bs. 100 Bs. 0,25
id. id. id. Bs. 200 Bs. 0,50
id. id. id. Bs. 500 Bs. 0,75
id. id. id. Bs. 1000 Bs. 1,00
id. De mayor alquiler Bs. 1,50

(El mismo articulo, especificaba en los pardgrafos 1°y 2°)

Los que habiten casa propia pagaran de acuerdo con el aforo de sus
alquileres en el impuesto de casas.

Los inquilinos pobres que reconocidamente no puedan pagar la tarifa,
serdn exonerados por la Gobernacién del Distrito Federal” .

B. Indicios de Cambio

Un informe publicado en 1927, devela algunos aspectos que nos
muestran a la ciudad en lo que las autoridades consideran los lugares més
importantes como para requerir la atencién del servicio de Aseo urbano,
ya que no solo se atiende los sitios que mds basura producen, como el mer-
cado, sino los que son considerados de mayor importancia desde el punto
de vista del tréfico.

Segtin este informe, durante el servicio nocturno se encargaban del
barrido de las calles de concreto 36 barrenderos y doce carreteros. Durante
el servicio nocturno se encargaban dos barrenderos y un carretero por
cada parroquia, estos tenfan a su cargo el aseo y desyerbo de las calles de
piedra.

La atencién brindada a cada calle era determinada por la cantidad de
tréfico.

En relacién al servicio diurno y a la utilizacién de las Ambulancias a
Carro de Mano, nuevo recurso para la prestacion del servicio, dice el infor-
me, publicado en la Exposicién del Gobernador al Concejo Municipal de
Caracas de enero de 1927 (364)

“También se tienen establecidas ambulancias a carro de mano en
las plazas principales y en los sitios que por intensificacién de tra-
fico asi lo ha requerido, esas ambulancias estdn repartidas ast:
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Plaza Bolivar.

Capitolio.

Teatro Municipal y plaza Bermudez.
Sur 2.

Sur 4.

Avenida Este.

Oeste 1.

Avenida Sur y Este 10.

Mercado Principal.

Sur 7.

Ensanche de caracas.

Carretera del Este entre Puente Bolivar y Canoas.”

Entre los equipos utilizados para el servicio de limpieza, se utilizan las
ambulancias, camiones, todavia se utilizan las carretas y regaderas.

La misma memoria de 1927 (365) presenta algunas cifras relativas al
ndmero de domicilios atendidos durante el afio 1926, y el ntimero de do-
micilios atendidos en 1927, fecha de presentacién del informe.

“Una ardua labor ha sido la de este ramo del Departamento, pues
recibida la administracién con 12378 domicilios que atender, estos
se elevan hoy a 13357, es decir, se han aumentado 979 mds a los
que también se les presta servicio”.

Igual que en la memoria correspondiente al afio 1927, en la del afio
1929, también son resefiados un nimero importante de animales muertos,
entre la basura de la cual debe encargarse el servicio de aseo urbano.

Pero en esta Exposicién del Gobernador al Concejo Municipal de Ca-
racas de enero de 1929 (376) por primera vez se entrega un informe muy
detallado sobre las mulas que se utilizan en el acarreo de los coches para
recoger la basura. En este informe, se indica la adquisicién de veinte mulas
para reemplazar a las mulas muertas durante ese afio por causa de una
enfermedad llamada Mal de Caderas, conocida en la ciudad con el nombre
de “desrrengadera”. El informe sobre la muerte de las mulas viene acom-
pafiado de una especie de diagnéstico médico en el cual, el firmante Alec.
Agostini (1929) expone.

“En cumplimiento de su deseo, he examinado una por una las
mulas que hay en las caballerizas a su cargo y en contestacién a la
causa de la mortandad que ha habido y que habr4 todavia, es de-
bido al estado de agotamiento natural producido por la vejez’.
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‘Las mulas en general estdn en el apogeo de su capacidad para el
trabajo de ocho a catorce afios, después de esta edad van perdien-
do sus fuerzas y utilidad; por la lista siguiente verd Ud. Que fuera
de 25 que representan esas edades, todas las demds pasan de 16
y hasta hay de 28 y 30 afios, para poder Ud. Dar cumplimiento
a sus obligaciones, necesita Ud. tener por lo menos de 20 a 25
mulas entre 8 a 14 afios de edad.’

“Tiene Ud. Mulas que a pesar de su edad avanzada, estan con los
dientes todos picados y otras sin estos’.

Un dato que podria indicarnos el cambio en la demanda del servicio es
el indice de crecimiento poblacional, que nos ofrece el cuadro de “Evolucién
de la Poblacién de Caracas y de su Area Metropolitana y Componentes
1873 —1961” que presenta la Direccién General de Censos Nacionales del
Ministerio de Fomento en 1964. Del cuadro presentado, tomamos los datos
comprendidos entre los afios 1881 y 1936, correspondientes a las 10 parro-
quias tradicionalmente consideradas urbanas.

Cuadro 3. Poblacién de la ciudad de Caracas. (de acuerdo con el
Noveno Censo General de Poblacién del Area Metropolitana de
Caracas, 1964: XXXVIII)

Censos Poblacion %
1881 55.638 100
1891 72.429 130
1920 92.212 165
1926 135.253 243
1936 203.342 365

Nota. Noveno Censo General de Poblacién del Adrea Metropolitana de Caracas, 1964

Segun los datos ofrecidos por el censo, en 1926 la poblacién habia cre-
cido, en relacién a 1881, en un 243% y en 1936 en un 365% lo cual implica
una mayor demanda del servicio.

Los Gastos

Otro dato importante a considerar es el relativo a los gastos que oca-
sionaba el servicio de Aseo Urbano.

En la Exposicién del Gobernador al Concejo Municipal de Caracas, en-
tregada en enero de 1927, aparece un informe detallado del servicio de aseo
urbano y domiciliario fechado el 7 de diciembre de 1926, en el documento se
presentan seis aspectos, aseo urbano, camiones y carretas, regaderas, aseo
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domiciliario, estado econémico y un cuadro demostrativo de la recaudacién
desde el 1° de julio de 1925 al 30 de junio de 1926.

Cuadro 4. Cuadro demostrativo de gastos del aseo urbano
domiciliario desde el 1° de julio de 1925 al 30 de junio de 1926.

1925 1925 1926 1926 Totales
Egresos | Tercer Cuarto Primer Segundo
Trimestre | Trimestre | Trimestre |Trimestre
B 143.000,20 | B 152.940,30 | 152.265,78 |154.174,65 |B 602.380,93

Nota. Exposicion del Gobernador al Concejo Municipal de Caracas, 1927: 368.

En 1931, las responsabilidades que en materia de gastos y asignacio-
nes, correspondientes al servicio de aseo urbano y domiciliario de Caracas
y Hornos Crematorios del Este y Oeste, tenfa el Ministerio de salubridad
y Agricultura y Cria, fueron trasladadas a la Gobernacién del Distrito Fe-
deral.

El traslado se realiz6 mediante decreto presidencial, publicado en
la Exposicién del Gobernador al Concejo Municipal de Caracas en 1932
(514-515).

“General Juan Vicente Gémez

Presidente de los Estados Unidos de Venezuela

En uso de la atribucién 17 del articulo 100 de la Constitucién
Nacional y de conformidad con lo resuelto en el Consejo de
Ministros,

Decreta

Articulo1®. Quedan eliminados los cargos, gastos y asignaciones
correspondientes a los Servicios de Aseo Urbano y Domiciliario
de Caracas y Hornos Crematorios del Este y Oeste, comprendidos
en las partidas 95 a 143 del Presupuesto del Departamento de
Salubridad y Agricultura y Cria.

Articulo 2°. Los servicios arriba enunciados estaran bajo la de-
pendencia de la Gobernacién del Distrito Federal, desde el 1° de
agosto de 1931.

Articulo 3°. La remuneracién por el servicio de Aseo Domiciliario
se satisfard por los interesados en la Administracion de Rentas
Municipales segtin planillas que al efecto extienda el empleado
que nombre la Gobernacién del Distrito Federal, conforme a la
tarifa que al respecto formule.

Articulo 4°. El presente decreto serd sometido a la aprobacién del
Congreso Nacional, conforme a la Ley.
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Dado, firmado, sellado con el sello del Ejecutivo Federal y re-
frendado por los Ministros de Hacienda y de Salubridad y de
Agricultura y Crfa, en el Palacio Federal, en Caracas, a treinta
y uno de julio de mil novecientos treinta y uno. Afio 122° de la
Independencia y 73 de la Federacion.

Juan Vicente Gémez
Ferian Gonzélez
Juan E Paris”

A propésito del traslado de los cargos presupuestarios del Servicio
de Aseo Urbano a la Gobernacion del Distrito federal, esta institucién
publicé una resolucién, mediante la cual fijaba el presupuesto mensual de
los empleados del servicio de Aseo urbano y de los Hornos Crematorios.
Los sueldos variaban entre Bs. 1.000,00 correspondiente a los Ingenieros y
Encargados de los Hornos y Bs. 150,00 correspondiente a los caporales de
barrido. Pero de esta lista de sueldos estaban excluidos los peones y barren-
deros, quienes tenfan una asignacién diaria de Bs. 6 o Bs. 5, dependiendo
del turno.

En este informe de 1932, todavia se aprecia en el inventario de bienes,
la utilizacién de equipos como carretas, carruchas, mulas y caballos, junto
con estos equipos y animales que pueden ser considerados lo mds antiguo
o caduco aparecen también equipos modernos como camiones y motobom-
bas, de modo que si se habia avanzado en el proceso de modernizacién del
servicio de Aseo Urbano y Domiciliario. Avance que era presionado por
el crecimiento poblacional y también por el crecimiento en el nimero de
calles, avenidas, plazas y espacios publicos a los cuales se les prestaba el
servicio. También es notable el niimero mayor de trabajadores que ahora se
organizan por cuadrillas para realizar el trabajo nocturno.

Aun durante los afios 20 y 30 del siglo XX, es importante, en la clasifi-
cacion de la basura, el rubro correspondiente a animales muertos, y resultan
muy ilustrativos estos datos porque ofrecen la imagen de una ciudad en la
cual todavia conviven, el elemento citadino en crecimiento y el elemento al-
deano o pueblerino que tiende a desaparecer. Todavia son resefiadas grandes
listas de animales muertos como vacas, caballos, mulas, becerros, monos y
otros que corresponden mds a un hdbitat campesino que a una ciudad.
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Conclusion

El presente trabajo, fue realizado con la idea de lograr un primer acer-
camiento al tema de las Politicas de Saneamiento Ambiental en la Ciudad
de Caracas en el periodo 1882-1936.

Quizés, el tinico problema que enfrentamos en el curso de la inves-
tigacién fue la inexistencia de bibliografia especializada sobre el tema,
esto nos condujo a elaborar, partiendo de los datos ofrecidos por la fuente
primaria, una reconstruccién del proceso de surgimiento y consolidacién
de las politicas de saneamiento ambiental en el drea especifica de Aseo Ur-
bano y Domiciliario en Caracas 1882-1936. En el proceso de btiisqueda de
informacioén, tropezamos con datos muy diversos pero todos importantes,
por las posibilidades que ofrecen de mostrarnos la ciudad, en temas poco
tratados y que nos abren las puertas a un estudio mds profundo, que nos
permitiria descubrir una Caracas, todavia subyacente en estudios que apenas
muestran la fachada.

El primer resultado importante que conseguimos en el estudio de las
Politicas de Saneamiento Ambiental en Caracas, periodo 1882-1936, fue descubrir
la Ciudad que se esconde debajo de las descripciones de cronistas, poetas,
novelistas e historiadores, que en ningtin caso abordan estos temas. Los
informes que hablan de las rutinas del trabajo de barrido de las calles de
Caracas, implicitamente nos ofrecen una descripcién de la estructura urba-
na de la ciudad, presentada calle por calle, o esquina por esquina. Se hace
mencién de calles, plazas y avenidas e incluso edificaciones que en algin
momento dejaron de existir o que cambiaron de nombre como consecuencia
del acontecer politico.

Luego, el tema de la atencién que brindaba el gobierno nacional y el
Gobierno de la ciudad a la aplicacién de Politicas de Saneamiento Ambiental
nos ofrece luces sobre la importancia que para ambas instancias tenia el
problema de la basura que con toda seguridad no solo era visto como un
problema de ornato sino que en algunos casos tuvo enorme incidencia en
el aspecto de salud ptblica.

También resulta interesante, comparar los cambios sucedidos en los
diferentes periodos en las politicas aplicadas por las autoridades para en-
frentar el problema del Aseo Urbano, ya que este avanzo en correspondencia
con el crecimiento urbano y poblacional de la ciudad.

Igualmente resulta interesante revisar el tipo de basura que producia
la ciudad, ya que este dato nos permite descubrir el tipo de ciudad del que
estamos hablando, en ningtin caso los informes presentados en las memorias
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nos hablan de desechos industriales, sino mds bien, de desechos propios de
ciudades que conservan todavia una condicion rural.
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RESUMEN

Para nadie es un secreto que la situacién actual de la formacién docen-
te en Venezuela revela disciplinariedad, fragmentacion y deficiencia.
Tampoco lo es el hecho de que la pedagogia como ciencia se ocupa de la
formacion del ser humano en las diversas 4reas del saber. Por esta razén,
proponemos que la Pedagogia Critica se constituya en el eje transversal
del curriculum de las instituciones de formacién docente, por cuanto
sus principios (relacién teoria y practica, racionalidad critica dialéctica,
contextualizacién, investigacién-accién, deliberativa, colaborativa y
finalidad ética) han de estar presente alo largo de la carrera. Sélo ast, con-
taremos con un pedagogo que reflexione sobre y durante su practica; que
investigue y produzca conocimientos y saberes mediante el pensamiento
critico-dialéctico; que atienda al contexto y transforme la realidad.

Palabras clave: pedagogia, Pedagogia Critica, formacién docente, rela-
cién teorfa y préctica, interdisciplinariedad.
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ABSTRACT
Critic pedagogy and interdisciplinarity in the training
of the Venezuelan teachers.

Itis not a secret that today’s teacher training situation in Venezuela evi-
dences disciplinarity, fragmentation and deficiencies. Or is it a secret that
as a science pedagogy is responsible for the training of the human being
in the different areas of knowledge. For this reason we propose Critic
Pedagogy to become the transversal axis of the curriculum of the teacher
training institutions, since its principles (practice and theory relationship,
critic-dialectic rationality, contextualization, research-action, deliberative,
collaborative and ethical goals) must be present throughout the career.
Only then will we have teachers who reflect on and during their practi-
ce; who will research and produce knowledge through a critic-dialectic
thought, who will be aware of the context and transform reality.

Key words: Pedagogyy, Critic Pedagogy, Teacher Training, Theory-
Practice Relationship, Interdisciplinarity.

RESUME
La pédagogie critique et 1"interdisciplinarité dans la formation
des enseignants. Le cas vénézuélien

Actuellement, la formation des maitres au Venezuela se révele déficien-
te, disciplinaire, fragmentée, et attachée a la séparation entre théorie et
pratique. En reconnaissant que la pédagogie, comme science ayant pour
but le développement humain, fait partie de 1"ensemble des savoirs, nous
suggérons d’ériger la pédagogie critique en base du plan d’études de
I'instruction des enseignants au Venezuela. Il s“agit ainsi d’embrasser
les principes de la transdisciplinarité : relation entre théorie et pratique,
rationalité critique dialéctique, contextualisation, recherche-action déli-
berative en collaboration et finalité éthique. Les professeurs deviennent-
ils capables de réfléchir afin d“améliorer leur exercice professionnel, de
faire des recherches avec leurs collegues et leurs éleves sur la pratique
pédagogique, de produire des connaissances suivant la pensée critique
et dialectique ainsi que la relation entre théorie et pratique, de faire
attention au contexte, et de transformer la réalité.

Mots-clés: pédagogie, pédagogie critique, formation des enseignants,
relation entre théorie et pratique, interdisciplinarité.
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Introduccion

Las instituciones de formacién docente en Venezuela necesitan intro-
ducir cambios profundos dirigidos a responder a las politicas del Estado
Venezolano, asi como a los planteamientos y acuerdos establecidos en la
agenda educativa nacional e internacional. En este sentido, es fundamental
que atiendan a los requerimientos en materia de formacién pedagégica y
aborden la interdisciplinariedad en el disefio y desarrollo del curriculum.

Esimpostergable la tarea de abocarnos al disefio y desarrollo curricular
de formacién docente inspirado en principios pedagoégicos que responden
a las caracteristicas histéricas, sociales, politicas, econémicas, culturales de
la poblacién a la cual se dirige, en atencién a los cambios que se generan
en ella.

Es necesario tener en cuenta que la misién del curriculum para la for-
macién de docentes en Venezuela no debe estar dirigida a egresar cientificos,
artistas o técnicos en determinadas dreas, sino a formar profesionales de la
docencia para ensefiar vinculando las diversas disciplinas y sus metodolo-
gfas, estableciendo relaciones entre ellas y el contexto, desarrollando inves-
tigacion en equipo con los estudiantes y sus colegas; todo ello orientado a la
produccién de conocimiento y saberes, al perfeccionamiento de la practica
pedagdgica y a la solucién de problemas educativos que respondan a las
necesidades sociales e histéricas de la nacién.

Para desarrollar la interdisciplinariedad en el disefio y desarrollo curri-
cular de formacién docente es necesario abordar la disyuncién entre teoria
y préctica. Ello contribuirfa a superar la desvinculacién entre la formacién
inicial y el ejercicio profesional, asi como la escision entre formacién peda-
gbgica y el contenido disciplinar. En este sentido, es significativo reivindicar
la Pedagogia Critica considerdndola en el disefio y desarrollo del curriculum
de formacién docente, por cuanto sus principios constituyen el fundamento
para alcanzar la interdisciplinariedad.

La Formaciéon Docente. Implicaciones Te6ricas

La elaboracion de un disefio curricular para la formacién docente, ha
de estar fundamentada en la Pedagogia, por las razones siguientes: (a) la
Pedagogia es la ciencia de la educacién que se ocupa de la formacién del ser
humano; (b) el docente fundamentalmente debe formarse en la Pedagogia,
en virtud de que ésta se refiere a la ensefianza o préctica que desarrolla el
profesional de la docencia para favorecer en el educando el desarrollo de
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su potencial, desde la produccién y apropiacién de conocimientos sobre la
base del estudio articulado de las diversas dreas del saber. En esta direccién,
Florez (2000) afirma que la formacién del hombre como proceso de huma-
nizacién constituye el principio directriz y unificador de la Pedagogfa, es
decir, es sumision y eje teérico. En tanto que Dilthey (1942) sostiene que “la
profesién del educador exige... primero preparacion pedagdgica de toda la
persona, después conocimiento cientifico de la materia que quiere ensefiar
el futuro educador” (p.42).

Es decir, el enfoque o modelo pedagégico que se asuma va a inspirar
una propuesta curricular determinada, en la cual se materializa la teorfa
pedagdgica a la ensefianza. Es asi, como encontramos diversas corrientes
pedagégicas que sustentan los disefios curriculares. Las corrientes pedago-
gicas se definen como “Los campos, corrientes, discursos... que expresan,
a nuestro entender, lineas de fuerza en el pensamiento y /o la practica edu-
cativa” (Contreras, Herndndez, Puig, Rué, Trilla y Carbonell, 1996, p.10) y
entre ellas se mencionan las siguientes: Pedagogia Institucional, Pedagogia
Critica, Escuela Nueva, Pedagogia Socialista.

En atencién a las diversas corrientes de la Pedagogia, en este articulo
consideramos la importancia de la Pedagogfa Critica como fundamento y
eje de la formacion docente para alcanzar la interdisciplinariedad, propuesta
que abordamos mds adelante. A partir del desarrollo de los siguientes apar-
tados iremos develando las razones que sustentan dicha propuesta.

La Pedagogia Critica

Definimos la Pedagogifa Critica como un abordaje emancipador de
la formacién para entender y resolver los problemas relacionados con la
préctica pedagdgica, mediante la investigacién, la reflexién critica y toma
de conciencia orientada a transformar la praxis, “donde la verdad se pone
en tela de juicio en el 4mbito de la practica no de la teoria” (Grundy, 1998,
p-215).

La Pedagogia Critica constituye un movimiento que describe, explica,
orienta la comprension de la formacién del ser humano, objeto de la Peda-
gogia, sobre la base de investigaciones coherentes, sélidas, como respuesta
alos desequilibrios en la teorfa y practica pedagdgica. Sus aportes son refe-
rentes que crean y recrean una nueva vision del pensar y hacer educativo,
respecto de las tradiciones que atraviesan la formacién docente, desde sus
origenes y que permanecen institucionalizados actualmente. Dicha visién
concibe la ensefianza como el proceso dirigido a la formacién del hombre
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transformador de la realidad, atento a las situaciones de la escuela y de la
sociedad, participe en la construccién de su sociedad, su cultura, su histo-
ria, a partir de la critica, la dialéctica, la reflexién y la dial6gica del proceso
formativo.

La Pedagogia Critica entiende la Pedagogia como una ciencia social,
histérica, critica y por tanto préctica, donde el desarrollo permanente o el
“inacabamiento del ser humano” (Freire, 1998, p. 50) constituye una accién
social transformadora. La ve como la utopia, el ideal de la formacién del
ser humano, como la reflexion sobre la educacion, donde se establece una
dialéctica entre lo empirico (la practica) y la reflexién (la teoria). Asume
la Pedagogia como una préctica social con fines éticos, lo cual implica la
presencia de una teleologia (fines) y una axiologia (valores), dirigida al
autodesarrollo del ser humano, en este sentido, Larroyo (1961) habla de la
Pedagogia Critica como Pedagogia de los Valores y al igual que mds tarde
Flérez (2000) sostiene que el propésito de la Pedagogia es propiciar dicho
autodesarrollo. La Pedagogia Critica considera la Pedagogia en una relacién
con la educacién para abordar la situacién que prevalece hoy, donde la
Educacién y la Pedagogia no se encuentran, van separadas porque la teorfa
y la préctica estdn separadas.

Antecedentes de la Pedagogia Critica

Los antecedentes de la Pedagogia Critica estdn en los aportes de los
grandes pedagogos que representaron el movimiento denominado la Escue-
la Nueva o Activa, a saber, Ovide Decroly, John Dewey, Edgar Claparede,
Jean Piaget, William Kilpatrick, Roger Cousinet, Célestin Freinet, entre
otros, quienes desarrollaron teorias pedagégicas, que se contraponian a la
educacién tradicional.

La Escuela Nueva emergi6 a finales del siglo XIX y ejerci6é una dura
critica hasta las pedagogias disciplinarias, a los métodos coactivos de en-
seflanza y a los programas inflexibles. Este movimiento pedagogico buscé
la formacién de un estudiante libre y auténomo, donde los saberes debian
dirigirse en torno a sus intereses y necesidades. Con este enfoque surge en
Francia el método de la globalizacién de la ensefianza de Decroly, dirigido
a agrupar los saberes a través de los centros de interés, segtin el desarrollo
cognoscitivo del estudiante. Los experimentos de Decroly desvelan que el
todo es mds que la suma de las partes, en contraposicién a la teorfa asocia-
cionista cldsica, el individuo llega al conocimiento porque percibe, piensa y
se comporta con sentido de la totalidad o globalidad de los acontecimientos,
ideas, objetos, de la realidad. Este es el fundamento central de la Escuela
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Nueva, que va a contrarrestar la caracteristica fragmentaria y disciplinaria
de la educacién tradicional.

En tanto que, en Estados Unidos, dicho movimiento se denomind escuela
progresista, cuyo representante fue John Dewey, quien otorga preeminencia
a la accién y su relacién con la vida del estudiante en su proceso de cono-
cimiento. Para este pedagogo la realidad es considerada un todo, donde se
articulan y oponen elementos que manifiestan incertidumbre, y es la razén
el medio de bisqueda de la seguridad (Dewey, 1960).

En Ginebra, Claparede introduce las bases cientificas de la nueva edu-
cacién, promoviendo en los docentes el espiritu cientifico en su quehacer
pedagogico, dirigido hacia la busqueda de la innovacién, mediante la expe-
rimentacién y la observacién metédica (Larroyo, 1961).

Sobre esta premisa, Piaget (1980) sostiene que la educacién debe poner
en funcionamiento las estructuras de la mente del nifio, para desarrollar
su inteligencia en la edad evolutiva. Este concepto lo justific con su teoria
de la naturaleza “operativa” de la inteligencia, en la cual Piaget sintetiza
los elementos intelectuales y sociales del desarrollo infantil, y establece un
paralelismo entre su desarrollo intelectual y moral. Resalt6 la importancia
de los métodos de la Escuela Nueva para el desarrollo de dichas estructuras
en el nifio.

En Venezuela, el maestro Luis B. Prieto Figueroa liderizé, a principios
del siglo XX, el movimiento de la Escuela Nueva para confrontar la escuela
tradicional, verbalista, pasiva, coactiva, mediante la aplicacién del Método
de Proyectos de W. Kilpatrick, discipulo de Dewey, en las escuelas ptblicas.
Asf, surgieron las escuelas experimentales, las escuelas rurales, preconizando
al nifio y su libertad como centro de la educacién (Luque, 2005). El proyecto
educativo desarrollado entre 1945 y 1948, con la participacion de Prieto Fi-
gueroa en su concepcion, estuvo inspirado en el pensamiento pedagégico de
la escuela activa. Con la muerte de Gémez, resurge la Escuela Nueva como
sustento de la reforma del Plan de Ensenanza, la institucién de escuelas ru-
rales, la implantacién de jardines de infancia, la creacién de la Facultad de
Pedagogia en las universidades, la reorganizacién de las escuelas normales,
la contratacién de pedagogos chilenos con experiencia en la Escuela Nueva.
Posteriormente, las teorfas pedagégicas contenidas en dicho movimiento,
declinaron ante el auge de la psicologia conductista, la cual trajo consigo un
nuevo orden del saber que configuré un escenario epistemolégico sustentado
en la transmisién del conocimiento y en el uso de la técnica sin autonomia,
carente de reflexién en los espacios educativos. Esta situacién a decir de Ro-
driguez (1996) derivé en una tergiversacién del propésito de la Pedagogia
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(...) como ciencia de la Educacién, se desmembrd en un variado
numero de disciplinas independientes (curriculum, psicologia
del aprendizaje, administracién escolar, evaluacién, sociologia
de la educacién) ajenas a un tronco comun; este proceso de
atomizacién fue minando su desarrollo tedrico, hasta llegar a
su total desaparicién como fundamento u orientacién para la
ensefnianza (p.10).

Otros antecedentes de la Pedagogia Critica, los encontramos en: (a) la
Ciencia Social Critica (Habermas,1984); (b) la Teoria Critica de la Ensefian-
za desarrollada por Carr y Kemmis (1988), Stenhouse (1991); (c) Las Tesis
de otros representantes de la Teoria Critica, a saber, Freire (1976), (1997) y
(1998); Apple (2000); Giroux (1990), (1998) y (1999); McLaren (1997); Grundy
(1998), entre otros.

Ciencia Social Critica

Habermas, uno de los lideres de la teoria critica, desarrollé la Ciencia
Social Critica, sobre la base del razonamiento critico emancipador (libera-
cién, autonomia del ser humano), mediante la dialéctica para concienciar
a las personas acerca de sus raices sociales, histéricas, ideoldgicas, de su
autocomprension, de su manera de pensar, de sus acciones, promoviendo
un saber emancipador, mediante la autorreflexién, que le permita ser racio-
nalmente auténomo (Habermas, 1984). Asi mismo, la Ciencia Social Critica
reivindica la racionalidad practica, la cual se sustenta en la praxis basada
en la critica, donde la formacién de las personas que participan se traduce
en una accion social transformadora.

Teoria Critica de la Ensefianza

Carr y Kemmis (1988), proponen la Ciencia Educativa Critica o Teoria
Critica de la Ensefianza, la cual se sustenta en elementos tedricos de la Cien-
cia Social Critica antes referida y postulan que, “(...) no se puede derivar
exclusivamente de la teoria, (...) exige la participacién en la investigacién por
parte de aquellos cuyas précticas constituyen la educacién (...)" (p.186). Esta
Ciencia reclama la autonomia de la razén humana y su accién transformado-
ra en la vida social y educativa, a partir de la racionalidad “emancipadora”
para promover el conocimiento auto-reflexivo y la biisqueda cooperativa del
conocimiento. Promueve la investigacién-accién para propiciar el desarrollo
curricular, con miras a mejorar la practica pedagégica y por ende, lograr el
perfeccionamiento del docente.
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Las Tesis de otros Representantes de la Teoria Critica

Aqui referiremos sélo algunos de ellos, pues méds adelante, aludimos a
los planteamientos de las tesis de otros representantes de la Teorfa Critica.

La pedagogia de Paulo Freire, sustentada en la teorfa critica, estd en-
focada en la produccién de conocimientos, apunta a la transformacién de
la realidad para mejorarla y hacia la basqueda dirigida a que las personas
se consideren sujetos de su propia historia, en vez de objetos, mediante
el uso de la conciencia critica. Busca la autonomia en la escuela, es decir,
la autoridad del docente sobre sus propios proyectos educativos (Freire,
1998). Como un aspecto de la relacién teorfa y practica, en la década de
los ochenta y mediados de los noventa, Freire desarroll6 el concepto de
interdisciplinariedad:

la accién pedagogica, usando la interdisciplinariedad y trans-
disciplinariedad, requiere la construcciéon de una escuela que es
participativa y decisiva en la creacién de sujetos sociales. Educa-
dores...capaces de elaborar programas y métodos para ensefiar
y aprender, siendo competentes para insertar la escuela en la
comunidad. El objetivo (...) es experimentar la realidad global au-
téntica que estd inscrita en las experiencias diarias del estudiante,
el educador y la comunidad... ” (Gadotti, s/f, p.11).

Por su parte, Apple (2000) afirma que cuando el docente ejerce la
habilidad para reproducir en su accién educativa modelos pedagdgicos,
ideolégicos, sociales y culturales pautados, respecto a los cuales no realiza
una reflexion critica, se trata de una manera de producir conocimientos que
hace énfasis en el control técnico-administrativo, mediante el cual las tareas
de planificacién son asignadas a la gerencia. Ello se traduce en “desadies-
tramiento del docente” y, a su vez, en un “readiestramiento” en estrategias
para el control conductual de los estudiantes, lo cual limita las habilidades
pedagoégicas y las orienta hacia el logro de un producto.

McLaren (1997) sostiene que “(...) uno de los principios fundamentales
que integran la pedagogia critica es la conviccién de que la ensefianza para
el fortalecimiento personal y social es éticamente previa a cuestiones epis-
temolégicas o al dominio de las habilidades técnicas (...)"” (p.49). Es decir,
se centra en el autofortalecimiento y la transformacién social, dentro de un
proyecto de democracia y justicia social. Entiende la ensefianza como una
realidad que se construye socialmente, dia a dia, que se determina histéricay
culturalmente y es influenciada por las relaciones de poder, la clase, la raza,
el género. Para McLaren se trata de una pedagogfa de la liberacién, donde
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lo histérico y lo social se construyen con la participacién de los actores del
quehacer pedagdgico.

Principios de la Pedagogia Critica

Los principios en los que se fundamenta la Pedagogia Critica son:

(a) Relacién teoria y practica: la produccién del conocimiento se
sustenta en la relaciéon dialéctica entre teorfa y practica, donde ambas se
interrogan y enriquecen, mediante la practica pedagégica reflexiva-critica,
a fin de transformar la realidad. La investigacién-accién emancipadora,
concertada entre docentes, estudiantes y comunidad, media entre la teorfa
y la practica. Asi, la praxis estd constituida por la accién y la reflexién del
docente y los estudiantes, requiere una teoria y supone la relacién de la teorfa
y la préctica. De acuerdo con Freire (1976) conocer constituye un proceso
dialéctico entre la accién y la reflexién generando nuevas acciones.

(b) Racionalidad critica dialéctica: Se refiere a la accién auténoma
y responsable que alcanza el docente a partir de la autorreflexiéon para
liberarse de dogmas y asf poder comprender, interpretar y significar su
practica pedagogica, mediante decisiones informadas por conocimientos
y saberes producidos por el pensamiento dialéctico, el consenso, la intui-
cién, la critica, la construccién social del curriculum (involucra conceptos
de personas, diversas visiones del mundo). El docente llega a comprender
que el curriculum construido con una racionalidad critica o emancipatoria
y dialéctica, por los sujetos que participan en la ensefianza y el aprendizaje,
“supone una relacion reciproca entre autorreflexion y accién” (Grundy, 1998,
p-39). Asimismo, la racionalidad critica dialéctica promueve la formacién
politica del ser y hacer docente, pues a decir de Aristételes, el hombre es
un “animal politico” y de acuerdo con Freire somos seres historicos y ese
rol es un acto politico. Aunado a ello, la educacion tiene un cardcter politi-
co (Freire, 1997, 2001; Giroux, 1998) que la orienta hacia la transformacién
social y el desarrollo de los pueblos en todas sus dimensiones. A partir de
dicha racionalidad, el docente asume la ensefianza como una préctica social,
politica e ideolégica para formar ciudadanos democraticos y contribuir en
la construccién y transformacién de una sociedad democratica.

(c) Contextualizacién: la Pedagogia Critica favorece la produccién
de conocimiento del educando en estrecha relacién con su contexto y otros
contextos, con miras a analizar las situaciones en sus contradicciones y
afinidades. El contexto se refiere a los elementos socio-histéricos, econémi-
cos, culturales, geograficos, politicos, en los cuales interactta el sujeto y a
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partir de ellos interpreta la realidad con un pensamiento reflexivo y critico.
El docente debe considerar las relaciones del contexto y su influencia en el
proceso de formacién del ser humano, propiciando las relaciones entre el
sujeto y la realidad, en la biisqueda de la comprensién de esas relaciones y
de la transformacion de la realidad para mejorarla.

(d) Investigacién-accién deliberativa colaborativa: la Pedagogia
Critica forma al docente en la ensefianza fundamentada en una investiga-
cién-accién deliberativa, colaborativa y auténoma, llevada a cabo con sus
colegas y los educandos, acerca de su practica pedagdgica diaria, con miras
a mejorarla sobre la base de la construccién y reconstruccién de la misma
y de la teorfa pedagdgica que la sustenta, a partir de la reflexion critica. De
esta manera, se hace del curriculum una tarea colectiva e integradora de
conocimientos.

(e) Finalidad Etica: el fin de la practica pedagégica consiste en hacer
el bien moral a través de la accién. No es externo, ni puede preestablecerse
previo a la préctica misma, y estd siempre sometido a revisién. Es decir,
los docentes han de revisar y deliberar, colaborativa y constantemente,
la tradicién (creencias, conceptos, pensamientos, etc.) a través de la cual
alcanzan el conocimiento préctico, a fin de orientar el modo de realizar los
fines éticos de la practica pedagégica. Esto es posible porque la Pedagogia
Critica es una ciencia prdctica con fines éticos, lo cual implica considerar la
relacién entre la razén y la moralidad al momento de la reflexién y la accién
préctica (Habermas, 1984).

Situacion Actual de la Formaciéon Docente en Venezuela:
Pedagogia Critica, Disefio y Desarrollo Curricular

La Pedagogfa Critica asume el pensamiento critico, el cual se funda-
menta en la dialéctica, con énfasis en la interaccién de las dimensiones:
social, cultural, histérica y experiencia personal, con miras a preparar en los
educadores un espiritu emancipador, que le permita cuestionar y transfor-
mar la racionalidad que impregna la formacién docente en nuestros dfas.
Dicha racionalidad la vemos hoy plasmada en los disefios curriculares y
el curriculum de la carrera, caracterizados por la acumulacién de conoci-
mientos, la transmisién de informacién y una lista de asignaturas o cursos
fragmentados. Al respecto, Esté (1998) sostiene que:

El maestro que ahora existe fue formado con el proyecto de la edu-
cacién como accién predicativa, de la educacién necesaria para
el mundo moderno de la ciencia occidental, que arrancé con un
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ideario humanistico y termin6 como una aberracion cientificista,
tecnicista (...).Lo resultante es un maestro predicador-transmisor
que no se implica en lo que hace, sino que trata de hacerlo “obje-
tivamente’, es decir, siguiendo los textos y programas (p.272).

En este sentido, Santiago (2005) afirma lo siguiente:

Hoy dia, esta situacién parece perdurable y lo mds grave, han
transcurrido varias reformas curriculares sin efectos contundentes
en el logro de cambios trascendentes, [por ejemplo con respecto
al rol del] docente como actor protagénico que ejecuta la accién
de transmitir los conceptos (p.325).

Los disefios curriculares caracterizados por la fragmentacién generan
efectos negativos en la formacién del docente, por cuanto no le permiten al
estudiante lograr un aprendizaje mediante el cual pueda integrar los saberes
y contextualizarlos, no puede desarrollar la aptitud para comprender la rea-
lidad desde una perspectiva global, profunda, compleja y esencial. Por ello,
es necesario abordar la desarticulacién del conocimiento en los programas
dirigidos a la formacién del docente, que actuard en la Educacién Inicial,
Bésica, Media, Diversificada y Profesional.

Asimismo, se advierte la desvinculacion entre los disefios curricula-
res de la carrera docente y los de los niveles del sistema educativo donde
ejercerd el profesional egresado. Al respecto, Ruiz y Pefia (2006) sostienen
que al abordar el andlisis de los planes de formacién docente se evidencia
que predomina la I6gica curricular disciplinar en la organizacién del cono-
cimiento y los saberes. Esta l6gica no permite la formacién del docente que
se requiere hoy en nuestro pais, por cuanto “las propuestas curriculares
actuales dirigidas hacia los niveles de la Educacién Inicial, Bésica, Media
Diversificada y Profesional (...) estdn fundamentadas en los principios cu-
rriculares de la transversalidad e interdisciplinariedad” (Ruiz y Pefia, ob.
cit.). Ademds, el docente crea una idea predeterminada que le hace pensar
que en su ejercicio es suficiente con “administrar” (p. 52) el programa de
estudio que recibe en la escuela donde labora. Estamos ante un “educador
antidialégico inserto en una escuela masificada, en donde la cuestién sobre
el contenido concierne sélo al programa sobre el que diserta el educador
ante sus alumnos (...)"” (Angulo, 2005, p. 160).

Hoy, atin persiste la situacién de separacién entre la teorfa y la prac-
tica en el disefio y el curriculum de formacién docente en Venezuela, lo
cual genera limitaciones en el proceso ensefianza y aprendizaje durante la
carrera, asi como en el ejercicio profesional del egresado. Dicha separacién
ocasiona dificultades en la bisqueda de la comprensién de la realidad y en
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la produccién de conocimiento para la solucién de problemas educativos
con un enfoque integrador, donde el conocimiento emerja de la realidad, al
tiempo que vuelva a ella para transformarla desde una perspectiva critica y
dialégica. Al respecto, Tallaferro (2006) sostiene que en las instituciones que
forman docentes “(...) claramente nos encontramos ante una vision lineal
y simplificada de la relacion teorfa-préctica que sobre dimensiona la teorfa
y reduce lo complejo de la practica” (p. 271). Tal disyuncién constituye la
base para la desarticulacién y la descontextualizacion en la formacién do-
cente, por ende, es un obstdculo para alcanzar la interdisciplinariedad en
la formacién del docente del siglo XXI.

Asi, es pertinente considerar lo que sefiala Carmona (2004):

alahora de disefiar los planes de estudio y crear nuevas e innume-
rables asignaturas desvinculadas y descontextualizadas debemos
mads bien pensar en fortalecer el cardcter interdisciplinario y trans-
disciplinario en los profesores y en los estudiantes, realizando
proyectos conjuntos que articulen en la préctica investigativa
esta necesaria integracién (p.328).

De igual forma, son relevantes las deficiencias en la formacién pedagé-
gica que caracteriza a las instituciones formadoras de docente en Venezuela,
lo cual incide en la calidad de la ensefianza que impartird el egresado en su
ambito laboral como docente, y por ende, en el aprendizaje del educando
que estard bajo su formacién. Situacién de vieja data que se reporta en la
investigacion de Barrios (1997), quien sostiene que, “(...) se requiere mds
énfasis en el conocimiento pedagdgico del contenido (...)” (pp.57-58). Y
que en el transcurrir del siglo XXI atin estd presente, tal como lo sostiene
Rodriguez (2004):

Nuestro curriculum tradicional para la formacién de docentes
se basa en desconocer el contenido propio de la pedagogia y su
condicién de ciencia préctica, confundiéndola con la aplicaciéon
de conocimientos derivados de la psicologia, de la administra-
cién y de la sociologia, es decir, considerdndola una disciplina
de aplicaciones técnicas (p.203).

El maestro debe formarse en la Pedagogia para fundamentar la en-
seflanza en la investigacién auténoma de aula, con sus colegas, desde la
teoria pedagogica que inspira su praxis, con miras a buscar soluciones a
la complejidad de la formacién del hombre y mejorar de manera critica su
acciéon pedagogica. La formacion pedagdgica permite al docente reflexionar
acerca de las contradicciones entre la teorfa y la préctica, entre la realidad
y el discurso, entre lo impuesto y la cultura.
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Por su parte, Cérdova (2006) en la investigacién acerca del pensamiento
pedagdégico de los estudiantes de la Educacién, en los Estudios Universitarios
Supervisados de la UCV, caracteriza al grupo con “(...) algunas concepcio-
nes tradicionales (...)"(p.21). Cérdova utiliz6 un cuestionario de opiniones
pedagdgicas elaborado por Pérez y Gimeno (1992) y adaptado a la poblacién
donde se aplicé. Entre las respuestas de los estudiantes con mayor acuerdo
se muestran, entre otras, las referidas a las funciones docentes, entre ellas
“se eligen no aquellas que uno pudiera esperar como sustanciales dentro del
aspecto pedagdgico, [por ejemplo ensefianza de los contenidos], sino por el
contrario, (...), apoyan unas funciones del docente tales como la educacién
afectiva y la sexual”(p.32). En cuanto a las proposiciones para mejorar los
aprendizajes, los entrevistados estdn de acuerdo con “promover la compe-
tencia entre los alumnos” (p.33). Esta caracterizacion llama la atencién en
virtud de que dicho grupo se forma para ser docente que ird a las aulas a
ensefiar a las generaciones venideras con una perspectiva tradicional.

Algunas debilidades en el Disefio Curricular de 1997 de la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL), asi como en su desarrollo, se
ponen de manifiesto en la evaluacién curricular iniciada en el 2002, cuyos
resultados fueron presentados en el afio 2004, donde se subraya, entre
otros aspectos: la repeticién de objetivos y contenidos en listas de cursos o
asignaturas desarticuladas; el privilegio de la formacién especializada en
detrimento de la formacién pedagégica interdisciplinaria; las prelaciones
inadecuadas; es insuficiente vinculaciéon con el nivel o modalidad educa-
tiva donde ejercerd el egresado; las practicas profesionales no pertinentes
(UPEL, 2006).

La formacién docente en nuestro pafs tiene una “lectura” que no se
corresponde con la realidad cambiante, compleja, diversa donde coexisten
nuevos marcos conceptuales, otras epistemologias, una cultura y una historia
que se construye dia a dia. Pareciera como si la realidad se hubiese detenido
hace tiempo atrds. Se mantiene la 16gica y el mismo enfoque epistemoldgi-
co que le dio origen a la formacién docente en nuestro pafs. Las practicas
profesionales estdn desvinculadas de la realidad escolar donde actuara el
futuro profesional, no responden a sus necesidades y al dmbito cultural.
Constituyen espacios donde el practicante reproduce modelos tradicionales
de la practica pedagogica, como una experiencia pasajera, desarticulada
respecto a los proyectos de la escuela. Generalmente, se desarrollan al final
de la carrera sin una integracion real con la totalidad de la formacién inicial
del docente. Chacén (2006) a partir de sus hallazgos, sostiene que “se perci-
ben (...) como aplicacién de técnicas” (p.340). De manera que, la formacién
docente actual se fundamenta en los viejos modelos pedagogicos, inscritos
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en la racionalidad que: (a) separa los problemas pedagdgicos del contexto
histérico, econémico, social, politico, cultural; (b) prioriza el trabajo indivi-
dualizado del docente; (c) establece el criterio de objetividad mediante el
cual, el conocimiento no estd afectado por valores, por ende, no hay espacio
para el pensamiento critico, la imaginacion, lo socio-cultural e histérico.

Propuesta: la Pedagogia Critica como Fundamento
y Eje de la Formacién Docente

Proponemos asumir la Pedagogfa Critica como fundamento y eje trans-
versal de la formacion docente. Es decir, es importante que ella se constituya
en el sustento tedrico-prdctico y atraviese toda la carrera. Considerar la
presencia de la Pedagogia Critica en el disefio y desarrollo curricular, como
fundamento y eje de la formacién docente, reviste gran significatividad, por
las razones siguientes: (a) Sus principios (relacién teorfa-practica, racionali-
dad critica dialéctica, contextualizacién, investigacién-accién deliberativa,
colaborativa y finalidad ética) deben considerarse en el disefio y desarrollo
del curriculo de formacién docente; (b) la ensefianza de toda disciplina
requiere la aplicacién de dichos principios; (c) la Pedagogia Critica por su
caracter interdisciplinario, se relaciona con otras ciencias que estudian la
educacién, desde sus propias perspectivas. Por ello, la importancia de que
la Pedagogia Critica constituya en la formacién docente, un eje transversal
que articule las disciplinas, contemple las relaciones entre los contenidos,
sus metodologias, con una visién de totalidad, que atienda la complejidad
de lo educativo y del contexto donde estd inmerso, para buscar soluciones
y transformaciones consonas con nuestra realidad. De manera “que la inter-
disciplinariedad sea un contenido de aprendizaje” (Zabala, 1999, p. 58).

Sobre esta base y en atencién a la situacién actual de la formacién
docente en nuestro pais, planteada en el aparte anterior, consideramos la
importancia de la Pedagogia Critica, para abordar con un enfoque critico
la formacién del docente, tomando en cuenta aspectos fundamentales, los
cuales son relevantes para generar las transformaciones requeridas y asi
formar al docente del siglo XXI, a saber: (a) Pedagogfa Critica y Formacién
Pedagdégica del Docente; (b) Pedagogia Critica y Relacién Teorfa-Préctica;
(c) Pedagogia Critica e Interdisciplinariedad; (d) Pedagogia Critica y el
Docente como Profesional Critico Reflexivo; (e) Pedagogifa Critica y Curri-
culum de Procesos. Seguidamente, vamos a establecer las implicaciones de
la Pedagogia Critica en dichos aspectos.
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Pedagogia Critica y Formacion Pedagégica del Docente

La Pedagogia Critica favorece la formacién pedagégica del docente
porque la asume como la ciencia que se ocupa de la formacién del ser
humano. Por ello reivindica la Pedagogia como espacio de saber propio
donde se produce saber pedagégico mediante la reflexién, la investigacién
de la comunidad de docentes y estudiantes. La Pedagogia Critica entiende
que el docente debe formarse como pedagogo para ensefiar la diversidad
de disciplinas y favorecer la formacién integral, la humanizacién y el de-
sarrollo del hombre.

Propicia en el docente la apropiacién de conocimiento y saber pro-
pio de la Pedagogia, es decir, el docente se constituye como sujeto de la
ensefianza, como pedagogo que crea el saber pedagdgico y desarrolla la
préctica pedagdgica. El saber pedagdgico es la manifestacién de la préactica
pedagdgica, al tiempo que le permite al docente ejercer la préctica, asi que
el saber pedagdgico y la practica pedagégica estdn interrelacionadas. Esta
reivindicacién que aporta la Pedagogia Critica a la formacién docente resulta
de mucha significacién porque el educador de hoy presenta deficiencias en
cuanto a la formacién epistemolégica y pedagégica. De alli, la importancia
de considerar la Pedagogia Critica en el disefio y desarrollo del curriculum
de formacién docente. La formacién pedagogica, desde la perspectiva de
la Pedagogia Critica, le provee al docente herramientas para entender la
estructura y metodologfa de las disciplinas, reconceptualizarlas, hacerlas
accesibles a los estudiantes y atender a sus necesidades de aprendizaje,
mediante el establecimiento de relaciones cognoscitivas y conexiones
con la realidad. Asimismo, facilita la comprensién e interpretacién de la
integracién de elementos conceptuales derivados de lo cientifico, social,
cultural e histdrico.

La Pedagogia Critica hace énfasis en la formacién pedagdgica del do-
cente para romper el paradigma mediante el cual hoy se da preeminencia
a formar un docente “técnico”, que desplaza la practica reflexiva y critica
para privilegiar la técnica, es decir, la planificacion con objetivos observa-
bles o competencias (conocimientos, habilidades y actitudes), contenidos
predeterminados y evaluacion centrada en la medicion de resultados prees-
tablecidos. La formacion pedagogica en la que se centra la Pedagogfa Critica,
contribuye a que el docente construya y se apropie de una identidad como
pedagogo, valorizando el ser y el hacer de su profesion, concienciando el
compromiso social e histérico que involucra su labor en la formacién de
las generaciones futuras, entendiendo asf la prospectividad de su misién.
Provee al docente el sustento tedrico y practico necesario para la enseflanza,
y la valoracién de su profesién.
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La Pedagogia Critica favorece la reflexién acerca de la historia de la
Pedagogia, lo cual permite al docente en formacién entender la Pedagogia en
su dimension historica, es decir, cémo sus teorias y su practica emergen de
acuerdo alos momentos histéricos que construye una determinada sociedad
en su devenir. De manera que, la Pedagogia nos habla de los cambios que
surgen en un tiempo histérico y su influencia en la ensefianza. Asi mismo,
dicho estudio motiva al docente durante su formacién inicial, a asumir el
compromiso de participar con un enfoque critico reflexivo en la seleccién de
una Pedagogia que responda a las necesidades de su practica pedagégica
y al contexto en el cual la desarrolla.

Pedagogia Critica: Relacion Teoria — Practica

Proponemos la Pedagogia Critica como fundamento y eje transversal
de la formacién docente porque ademds establece que la produccién de
conocimiento debe sustentarse en la relacién dialéctica entre la teorfa y la
préctica (Habermas, 1984).

La Pedagogfa Critica promueve una epistemologia que exige al docen-
te reflexionar criticamente, sobre las contradicciones entre las teorfas que
fundamentan sus practicas y las précticas que desarrolla en la cotidianidad,
al tiempo que transforma ambas (teoria y préactica). Es decir, promueve la
produccién del saber mediante un proceso reflexivo, dialégico, critico y
dialéctico permanente. Cuando el docente reflexiona, a partir de sus creen-
cias y supuestos, acerca de su practica pedagogica, en consecuencia, teoriza
sobre su practica, y utiliza generalizaciones tedricas.

Schon (1992) define la reflexién como el proceso sobre (antes y des-
pués) y en (durante) la accién que realiza el docente, con miras a resolver
problemas que se generan en su cotidianidad escolar. La Pedagogia Critica
propicia en los docentes la reflexién porque ésta hace que el educador en
su practica pedagégica genere un conocimiento que ha de ser consciente, es
decir, saca alaluzlo que él ha aprendido de manera inconsciente, para expre-
sarlo, criticarlo, examinarlo, y comunicarlo a sus colegas, a fin de identificar
la complejidad del ejercicio docente, y buscar su perfeccionamiento. Esto
de acuerdo con Zeichner (1993), es un camino para la ensefianza reflexiva,
que genera teorias, las cuales son tan teorfas como las que se elaboran en
las Universidades. Al favorecer el proceso de produccién del conocimiento
y los saberes mediante la reflexién critica y la racionalidad dialéctica, los
docentes logran la comprensién de la relacién teoria y practica, como prin-
cipio fundamental para desarrollar la interdisciplinariedad en su formacién
y en la de las generaciones que estardn en sus manos.
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Pedagogia Critica e Interdisciplinariedad

La Pedagogia Critica como corriente de la Pedagogia, posee un cardcter
interdisciplinario. En este sentido, orienta la produccién de conocimientos
por parte del docente, mediante la critica, la reflexién y la dialéctica para
aproximarse a la complejidad de la realidad y desarrollar capacidades
intelectuales, actitudinales y metodolégicas que le permiten integrar disci-
plinas, relacionarlas con el contexto a partir de una visién de totalidad para
dar respuesta a los problemas educativos y sociales. La Pedagogia Critica
constituye la via para abordar la realidad con un enfoque interdisciplinario
a través de la investigacién-accién, mediante la interaccién sujeto-objeto o
“interestruturaciéon” (Not, 1998, p. 461), donde el docente (sujeto) se relaciona
con el objeto (elementos reales, simbdlicos, naturales, culturales del contexto)
en un proceso de creacion, reconstruccién y transformacién del pensamien-
to, la accién y el conocimiento y por ende, de si mismo y de la realidad. En
este hacer pedagdgico el docente asigna valores al objeto a fin de conocerlo,
aprehenderlo y transformarlo, al tiempo que el docente es influido por el
objeto en el pensamiento y la accién. Este didlogo del sujeto y el objeto resulta
fundamental en la bisqueda de la articulacién de los saberes.

Por su esencia interdisciplinaria la Pedagogia Critica debe estar presente
en todas las disciplinas (eje transversal), en virtud de que ella es la praxis de la
educacién, es decir, se ocupa de la ensefianza de las asignaturas, vinculdndolas
en proyectos con miras a realizar estudios profundos y holisticos de la reali-
dad. De igual forma, en esta direccién, es importante incorporar la Pedagogia
Critica como drea del saber en la formacién del docente, en virtud de que,
sobre la base de sus principios (relacién teoria y préctica; racionalidad critica
dialéctica; contextualizacién; investigacién-acciéon deliberativa colaborativa;
finalidad ética), forma al egresado para abordar la ensefianza de la ciencia,
las humanidades, la tecnologia y el arte con un enfoque interdisciplinario,
con miras a favorecer un aprendizaje integrado, critico y reflexivo. De esta
manera, significamos la importancia de la Pedagogia Critica en la produc-
cién de conocimientos y saberes, asi como en la ensefianza de las diversas
disciplinas desde la perspectiva de la interdisciplinariedad, mediante la cual
se integran y estudian de manera contextualizada.

Pedagogia Critica y el Docente como Profesional Critico
Reflexivo

En la voz de Giroux (1990) la Pedagogia Critica proclama al docente
como profesional intelectual critico reflexivo y transformador, lo forma para
que desarrolle la autoconciencia de la razén, redefiniendo su racionalidad
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como el vinculo del pensamiento y la accién, para promover un saber eman-
cipador que lo convierta en profesional racionalmente auténomo.

La Pedagogfa Critica rescata la formacién de un docente critico reflexi-
vo transformador de la realidad. Estd comprometida con la formacién de
un docente que se interrogue acerca de la realidad, de su pensamiento, de
su praxis, en su préctica social, como intelectual. Es decir, se trata favorecer
en el docente el desarrollo de la conciencia para que desafie postulados
pedagdgicos del viejo paradigma, entre otros, a saber: (a) la consecucién
de resultados por parte del docente, en desmedro de los procesos; (b) el
énfasis en las tareas administrativas, y en el logro de objetivos y contenidos
predeterminados en el tiempo establecido.

El autor exhorta a los docentes en formacién a fin de que apliquen el
método de la reflexion critica, dialéctica para indagar acerca de sus creencias
y sus précticas de sentido comdn, teniendo en cuenta el contexto histérico,
social, cultural donde ellas surgen y se desarrollan, con miras a determinar
errores o irracionalidades en las mismas, heredadas de la tradicién y la cos-
tumbre. De esta manera, la Pedagogia Critica le otorga especial relevancia
a la autonomia de los docentes, la cual estimula mediante el conocimiento
de si mismos y la interpretacién de su practica pedagdgica como una
préctica moral y social. Orienta al docente para que en la formacién de su
identidad de profesional critico y reflexivo, desarrolle conciencia y acttie
como investigador sistemdtico de su propia experiencia de ensefianza, ex-
perimente, pruebe ideas, alternativas, con miras a mejorar la calidad de la
enseflanza. Desde esta visién, la Pedagogfa Critica forma al docente para
cumplir un papel en el proceso de transformacién de lo social, favoreciendo
su formacion politica y ética, destacando su rol como hacedor de la historia,
como constructor de la democracia, ubicando lo pedagdgico en el contexto
histérico-cultural nacional, latinoamericano y mundial, en la basqueda de
una sociedad justa, digna, libre, de una ciudadanfa criticamente informada
(Giroux, 1999), consciente de los valores humanos y de las relaciones entre
conocimiento, saber, poder, cultura e ideologia.

Pedagogia Critica y Curriculum de Procesos

En atencién a que proponemos la Pedagogia Critica como fundamen-
to y eje transversal de la formacién docente, asumimos el Curriculum de
Procesos, sustentado en la Teoria Critica de la Enseflanza (Stenhouse, 1991;
Elliott, 1997; Carr y Kemmis, 1988), movimiento que liderizé transforma-
ciones en el dmbito del curriculum en Inglaterra y Australia, durante las
décadas de los setenta y ochenta.
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Desde la perspectiva critica, consideramos la definicién de curriculum
de Stenhouse (1991), quien sostiene que “es una tentativa para comunicar
los principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma tal
que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efecti-
vamente a la practica” (p.29).

El autor habla de la importancia de considerar en la formacién do-
cente, un curriculum dialogado, flexible, con participacién democrética
de los actores, para edificar significados compartidos que emerjan de los
valores, y se vinculen con lo pedagogico, la cultura, lo social, lo econémico,
lo politico. Implica debatir acerca de la ensefianza como busqueda para la
produccién del conocimiento y el desarrollo curricular, donde los saberes
se construyen en su historia, y los fenémenos educativos se estudian en la
préctica pedagégica, en su complejidad y contexto.

Entendemos el disefio curricular como un proyecto problematizador,
indeterminado, que incluye elementos relacionados con la practica de la
ensefianza, donde se plasman las intenciones educativas. Y la puesta en
préctica de dicho disefio, la denominamos desarrollo curricular (curriculum),
lo cual comporta la adecuacion de aquel (disefio), al contexto histérico, socio-
econdmico, cultural, donde se operacionaliza. El curriculum es el ciimulo
de experiencias, interacciones, acciones, ambientes, materiales, planes, en
permanente construccién por parte de sus actores (docentes, alumnos, co-
munidad), orientados hacia el logro del aprendizaje.

Con el Modelo Curricular de Procesos propuesto por Stenhouse
(1991), el docente participa en el disefio y desarrollo curricular mediante la
investigacién accién emancipadora concertada entre docentes, alumnos y
comunidad. De esta manera, el docente se convierte en protagonista de la
construccién de un curriculum problematizador que, responde a las necesi-
dades de sus actores (docentes, estudiantes, comunidad, sociedad), mediante
proyectos que relacionan la escuela, la sociedad y el mundo, y atienden a la
heterogeneidad, la diversidad y multidimensionalidad de contextos.

Desde esta perspectiva, el disefio curricular y el curriculum de forma-
cién docente deben emerger del andlisis de la sociedad, la cultura, la historia,
los valores, los mitos, los simbolos, el lenguaje, las relaciones poder-saber,
con miras a favorecer la liberacién, emancipacién y transformacién de la
realidad, por parte del liderazgo de los docentes. Hoy se hace necesario
entender que disefio y curriculum deben estar en construccién permanente-
mente en: la incertidumbre, la flexibilidad, la cooperacién, la comprensién,
la intersubjetividad, la significatividad, el descubrimiento, la deliberacién
y los procesos de organizacién y produccién de conocimientos, que llevan
a cabo los educadores en su practica pedagdgica diaria.
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A Modo de Cierre

La Pedagogia Critica es la reflexién sobre la teorfa y la préactica de
la educacién, fundamentada en el pensamiento critico, la racionalidad
dialéctica y en las aportaciones de la Escuela Nueva, la Teorfa Critica, la
Ciencia Social Critica, la Teoria Critica de la Ensefianza, de donde derivan
los principios fundamentales que sustentan la ensefianza interdisciplinaria
para formar el docente.

La Pedagogia Critica contribuye al desarrollo de la teorfa pedagégica
mediante la ensefianza sustentada en la reflexiéon sobre la practica, a fin
de generar la praxis. La préctica pedagdgica critica y reflexiva favorece la
relacion teorfa y préctica, donde ambas se relacionan dialécticamente para
propiciar la produccién de conocimiento y saberes con un enfoque inter-
disciplinario. Asi, favorece la formacién pedagdgica del docente con miras
a mejorar el proceso ensefianza aprendizaje, propiciando el entendimiento
y la produccién de la teorfa pedagdgica y su fundamento en la préctica
pedagdgica diaria.

La Pedagogia Critica operacionaliza el disefio curricular mediante
el Modelo Curricular de Procesos, para propiciar el perfeccionamiento
del docente en su practica pedagdgica, mediante la investigacion accién
emancipatoria y la deliberacién colaborativa. De esta manera, se forja un
docente auténomo y participe, junto al educando, en la construccién social,
histérica y permanente del curriculum.

El desarrollo curricular de la formacién docente, necesita ir acomparia-
do de los cambios en la concepcién y disefio curricular del sistema escolar
donde ejercerd el futuro profesional. Resulta fundamental entender la ne-
cesidad de asumir la formacién docente como un proceso socio-histérico,
que se desarrolla en un contexto determinado, con dindmicas y cambios
propios, los cuales han de considerarse.
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El desarrollo de la expresion oral
a través del taller como estrategia
didactica globalizadora

José Alejandro Castillo Sivira
UPEL-Instituto Pedagogico de Barquisimeto
Luis Beltrdn Prieto Figueroa

RESUMEN

El articulo tiene como propdsito presentar algunas consideraciones
acerca del rol que deberfa desempefiar el docente de Lengua y Literatura
ante las necesidades de expresién oral mas frecuentes que presentan los
educandos del Ciclo Diversificado venezolano. La ensefianza del drea
de Lengua y Literatura requiere estimulacién y evaluacién por parte del
especialista, debido a que gran parte de las actividades se centran en la
expresion oral de sus actitudes, sentimientos y valores. Es necesario que
el docente se aboque progresivamente al desarrollo de las competencias
de orden lingiiistico, cognoscitivo y comunicativo en los adolescentes
venezolanos a partir de un programa de intervencién integral que atienda
las macrodreas de la ensefianza de la lengua materna. Entre los supuestos
tedricos que respaldan la investigacion estdn: Reizabal (1993); Nunan
(1996); Ntifiez (2001); Serrén (2001); Fraca (2004); y el Plan Liceo Boliva-
riano (2004). Sobre la base de la realidad expuesta, se presentan una serie
de lineamientos para el disefio de un taller que permita abordar de una
manera creativa la comunicacién oral de los estudiantes venezolanos.

Palabras clave: perspectiva democratica, expresién oral, interdiscipli-
nariedad, principios de comunicacién, taller.
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ABSTRACT
The Development of Oral Speech through Workshops
as a Globalizing Didactic Strategy

The aim of the article is to set forth some thoughts about the role the
Language and Literature teachers should have vis a vis the most fre-
quent Oral Speech needs the Venezuelan high school students have. The
teaching of language and literature requires stimuli and evaluation by
specialists given that for the most part its activities are focused on the
oral expression of their attitudes, sentiments and values. It is necessary
for the teachers to progressively devote themselves to the development
of the Venezuelan adolescents’ linguistic, cognitive and communicational
skills based on an integral intervention programme that will tend to the
macro areas of the teaching of the mother tongue. Among the theoretical
assumptions backing this research are: Reizabal (1993); Nunan (1996);
Nufiez (2001); Serrén (2001); Fraca (2004); and the Bolivarian High
School Plan (2004). Based on the facts set forth, a series of guidelines are
presented for the design of a workshop that would allow to creatively
analyse the oral communication of the Venezuelan students.

Key words: Democratic Perspective, Oral Speech, Interdisciplinarity,
Communication Principles, Workshop.

RESUME
Le développement de 1’expression orale :
I"atelier comme stratégie didactique globaliste

L-article vise a présenter quelques considérations sur le role actuel des
enseignants de Langue et Littérature espagnole vis-a-vis des besoins
d’expression orale les plus fréquents éprouvés par les éleves du second
cycle dans 1’enseignement secondaire vénézuélien. L’éducation de
Langue et Littérature espagnole exige la stimulation et 1"évaluation des
professeurs puisque la plupart des activités comportent des commen-
taires sur un sujet. Les éléves expriment ainsi leurs attitudes, sentiments
et valeurs d“une maniére démocratique. Aujourd hui, il est nécessaire
de consolider graduellement les compétences linguistiques, cognitives
et communicatives de la jeunesse vénézuélienne avec la mise en place
d’un programme d’intervention intégrale s’occupant des macro-sujets
de I'instruction de la langue maternelle. Les objectifs généraux actuels
du Ministere du Pouvoir populaire pour 1'Education seraient-ils atteints.
En définitive, on propose un ensemble de directives démocratiques
d’action pour organiser un atelier permettant d’aborder, avec créativité,
la communication orale des étudiants vénézuéliens. Les bases théoriques
de la recherche ont été extraites des ceuvres de Reizabal (1993), Nunan
(1996), Nufiez (2001), Serrén (2001), Fraca (2004) et le Plan d 'Etudes du
Lycée bolivarien (2004).

Mots-clés: perspective démocratique, expression orale, interdisciplina-
rité, principes de la communication, atelier.
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Introduccion

La comunicacién oral representa para cualquier ser humano su modo
esencial de interaccién sociocultural. Puede definirse como una actividad
eminentemente humana de la que se vale para satisfacer sus necesidades
cognitivas, afectivas y sociales, a partir de una serie de recursos verbales y
no verbales. Esto, ademds, le permite comprender a los demds y lo que estd a
su alrededor para hacerse una visién personal del mundo. Por supuesto que
se hace realidad gracias al uso de su facultad innata de expresién oral y de
las habilidades lingiiisticas y cognitivas con las que cuenta para conseguir
los propésitos de interrelacién y de orientacién pertinente que le pueda
brindar el docente en el aula.

Ante esta verdad ineludible es de vital importancia para el contexto
educativo el desarrollo y la consolidacién del uso adecuado de la expresién
oral en los estudiantes desde tempana edad y no abandonarla en los grados
superiores. El docente no debe perder de vista que todos los discentes que
atiende necesitan de su apoyo y direccién para mejorar su forma de comu-
nicacién, ya que en un futuro no muy lejano, éste serd el medio de mayor
frecuencia de uso que les permitird lograr su consolidacién como personas
y profesionales. Ademads, a ellos siempre les llama la atencién acerca de qué
eslo adecuado y qué no desde el punto de vista lingtiistico y comunicativo.
Por tanto, el educador tiene que aprovechar esa oportunidad para elaborar
actividades de interaccién y comprension oral y, por supuesto, de reflexién
en cuanto al eficaz uso de su lengua materna.

Tampoco es muy fdcil el trabajo que se desempefia en el aula de clase
frente a este mundo convulsionado y exigente desde el punto de vista de
las relaciones sociales. Son muchos los factores exégenos y endégenos invo-
lucrados los que se conjugan para materializar una determinada atmdsfera
educativa. De alli que el profesor debe ser un experto desde sus roles de
orientador y de promotor social para encauzar ciertas conductas y actitudes
inadecuadas de sus estudiantes, tales como la pedanteria, la ironfa, la burla,
el egocentrismo, la violencia verbal, la polémica, la desatencion y la timidez
que pueden causar barreras comunicativas y psicoldgicas. Igualmente, tiene
que atender ciertas dificultades de la oralidad desde el plano del mensaje,
del lenguaje y de los mecanismos psicolégicos.

El educador tiene que valerse de su conocimiento certero en pedagogia
delalengua materna ala hora de seleccionar una serie de estrategias didédc-
ticas y de evaluacion para facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje de
la expresién y la comprension oral. Asi, puede cumplir con los objetivos ge-
nerales de relacién social que se ha formulado en su planificacion escolar.
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Afortunadamente para unos y desafortunadamente para otros, a las
instituciones educativas de educacién secundaria ingresan cantidades de
adolescentes que provienen de diferentes estratos sociales que necesitan ser
atendidos desde el punto de vista comunicativo para que puedan desarrollar
sus estrategias de interaccion y ser mas competentes. De allf que los profeso-
res deban usar su conocimiento lingtifstico, pedagdgico y experiencial para
identificar, clasificar y enfrentar tales insuficiencias con un plan estratégico
acorde a los propoésitos ministeriales y hacerle frente en su debido momento.
Sin embargo, tal realidad comunicativa no se estd atendiendo a plenitud,
porque la educacién se ha masificado, las restricciones en el tiempo de la
clase se acenttian cada vez mads, no se varfan las estrategias diddcticas y de
evaluacién en los lapsos escolares, no hay un trabajo globalizado y creati-
vo en las dreas comprensivas y productivas y el cumplimiento cabal de la
planificacién semanal docente se hace mds impositivo y fiscalizador por
parte del coordinador y del directivo (a veces con preferencia y aprobacién
de un determinado enfoque académico). Y aunado a ello se localiza la poca
comunicacién y confianza que debe existir entre padres, hijos y hermanos
que permitirfa un mejor desenvolvimiento de los jévenes en cualquiera de
los medios donde le corresponda desenvolverse.

Las consecuencias de la presencia de los factores endégenos anteriores,
se evidencia en estudios latinoamericanos elaborados por Pierro (1983) en
Argentina, Nufiez (2001) en Espaiia, Orellana (2004) en Cuba, y Peliquin y
Rodeiro (2005) en Espafia, que muestran una serie de necesidades comuni-
cativas que son frecuentes en las aulas de clase. Entre las méas sobresalientes
estdn: vocabulario poco enriquecido, muletillas, vicios lingtiisticos como
dequeismo y queismo, fenémenos fonéticos de supresiéon o de incremen-
tacion frecuentes, preferencia de un registro lingtifstico informal coloquial,
desarrollo incompleto del tema que se discute, diccién imprecisa, excesiva
gesticulacién, tono de voz bajo o muy alto, mezcla de ideas, escasa atencién,
falta de comprensién en lo que se les dice, timidez a la hora de hablar frente
a los demas, falta de fluidez verbal, ideas incoherentes y desorganizadas y
ausencia de estrategias para organizar el discurso. Aunado a esta problema-
tica, se localizan alumnos que no respetan las convenciones que regulan la
participacién, imponiendo sus opiniones a toda costa y hasta violentdndose
unos a otros desde un punto de vista fisico, verbal y psicolégico. Esto des-
encadena ademds, la presencia de un ambiente de clase hostil donde cada
uno de los entes del proceso ensefianza y aprendizaje estdn a la defensiva
y no pueden reflexionar democraticamente para buscar salidas a cualquier
asunto en discusién.

Resulta preciso orientar a plenitud las actividades orales de la clase de

182 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



El desarrollo de la expresion oral a través del taller como estrategia diddctica globalizadora

lengua que deben ser una prioridad. Si el educador no se encarga de pro-
mover la interaccién social, se estardn infringiendo los derechos del alumno
como la libre participacion y el respeto por la vida democrética. Esta posicién
se establece en la Constitucién de la Reptblica Bolivariana de Venezuela
(1999) en el Articulo 20°, Titulo III, De los Derechos Humanos y Garantias,
y de los Deberes, Capitulo I, Disposiciones Generales que reza lo siguiente:
“Toda persona tiene derecho al libre desenvolvimiento de su personalidad,
sin mds limitaciones que las que deriven del derecho de las demds y del
orden publico y social” (p. 5). Cuando no se plantea un contexto participa-
tivo, entonces se estard promoviendo la inhibicién, la dependencia, la falta
de iniciativa y la apatia entre los alumnos. Agrega Prado (2004) acerca de la
importancia de atender didacticamente la comunicacion oral y determina
que: “La mayor parte de los usos comunicativos se realiza de forma oral; en
consecuencia, hay que atender prioritariamente a su ensefianza” (p. 161).
De esta forma, se permitirfa un ser mds sociable y sensible a diferencia del
individualista o egocéntrico que estd prevaleciendo en cualquier grupo de
la sociedad postmoderna latinoamericana.

Objetivo

Presentar una serie de lineamientos para fomentar el desarrollo de
las competencias de orden lingtifstico, cognoscitivo y comunicativo de los
jovenes, en el drea de Lengua y Literatura, a partir de la elaboracién de un
taller.

Justificacion e Importancia

El desarrollo de la expresién oral, a través del planteo de diversas
técnicas grupales con determinadas situaciones comunicativas y la super-
vision del docente, garantizan al joven utilizar en forma progresiva el uso
adecuado de los registros lingtifsticos, la utilizacién de la cortesfa y las
normas de interaccién, la regulacién de los propdsitos comunicativos, la
emision oral y la organizacién coherente del mensaje. De alli que se mejora
en los alumnos aquellas actitudes negativas que atentan contra el desenvol-
vimiento espontdneo en el proceso comunicativo y permiten abrir espacios
a la reflexién sobre la interaccién social, la frecuente autoevaluacion del rol
socializador, la flexibilizacién y adecuacién de las estrategias de interaccién,
el fomento de la democracia, la espontaneidad y el pensamiento critico en
cualquier escenario de la vida en comunidad.
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La estrategia del taller permite una interaccion cara a cara entre los
adolescentes y el docente y entre los mismos educandos reunidos en un solo
grupo o en pequeios equipos para la construccién del conocimiento y su
respectiva transferencia a situaciones conflictivas que necesitan solucién.
Marin (s/f) define esta estrategia como una alternativa de la mediacién
pedagdgica en el aula y donde los entes participantes cambian de actitud
ante la forma de ver el conocimiento y el mundo. Asi, el estudiante asume
un papel activo y el profesor deberd acompanar, coordinar y desencadenar
procesos cognitivos, a través de técnicas de la oralidad como el didlogo y el
debate. Ademas de lo planteado por el autor anterior, se debe considerar una
secuencia del proceso ensefianza y aprendizaje de las dreas que involucran la
lengua materna para conseguir la meta final: una expresién oral coherente y
eficaz en los j6venes. De manera que dicha metodologia deberia garantizar
un trabajo socializado y multidisciplinario hacia la construccién del saber
convivir y saber hacer entre las partes durante la realizaciéon de cada una de
las sesiones que se puedan establecer. Por lo tanto, Marin afirma que el taller
permite comprender a partir de un didlogo de saberes, a uno mismo y al
(los) otro (s) desde la perspectiva de la autovaloracién y la autorrealizacién
del ser en via del cultivo de una actitud critica y conciente.

La propuesta de disefiar un taller podria contribuir a la labor que
llevan a cabo los profesores de educacién secundaria dentro de la asignatura
Lengua y Literatura no sélo en el pais, sino también fuera de sus limites
geograficos para ganar un individuo capaz de hacerse comprender por los
demas en sus diferentes roles sociales.

El Fomento de la Expresion Oral, la Comprensién Auditiva
y sus Principios Didacticos en la Educacién Secundaria

El siguiente marco tedrico se desprende de una ponencia expuesta
por el autor de este trabajo en el I Encuentro de Investigadores del Nticleo
de Investigacion Ligtifstica y Literaria “Trino Borges” (2007) titulada: Un
Programa de Desarrollo de las Destrezas Comunicativas Orales en Educacién Me-
dia, Diversificada y Profesional. Alli se expresan una serie de principios que
orientan el papel que deberia mostrar el profesor del Ciclo Diversificado
en el drea de la expresién y comprension oral en la asignatura Lengua y
Literatura.

El profesor Obregdn (1983) sefiala que las instituciones escolares como
entes responsables de la ensefianza de la lengua materna debieran evitar
mostrar posturas conservadoras y represivas (La variedad formal y la enseiianza
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de la lengua materna en la escuela venezolana p. 50) frente a los usos lingtiisticos
de sus estudiantes y mucho menos complacientes o pasivas, sino reflexivas
ante las variedades del espafiol hablado en Venezuela. Es decir, eliminar los
prejuicios sociales al comunicarnos y laidea errada del buen y mal castellano
(variedad formal versus variedad informal) y ofrecer una actitud de respeto
ante la diversidad individual para que pueda y deba ofrecer su postura ante
cualquier tema de discusién. Tal situacion contextual ha traido como con-
secuencia un individuo avergonzado, inhibido y hasta rechazado frente a
un habla mds elaborada y formal tanto del profesor como de cualquiera de
los compafieros de aula con quien debe compartir todo un afio escolar.

El docente debe permitir que se vea la necesidad de contextualizar
tales usos y eliminar la idea purista de los criterios de correccién que son
utilizados en muchas ocasiones arbitrariamente y dejar que los estudiantes
se expresen libremente, pero con una atencién respetuosa y formadora.
Ast, se consolidarian las competencias lingtiisticas, cognoscitivas y comu-
nicativas en los educandos con el fomento de una actitud critica, tolerante,
respetuosa y espontanea.

Miras (citado en Reizabal, 1993) pone de manifiesto el interés que le
debe dar el docente a la expresién oral de los discentes y que éste puede
ser un requisito necesario para mejorar la intervencién educativa en la
enseflanza del esparfiol. Ademads, afirma que la planificacién diddctica en la
expresion oral debe considerar ciertos principios de la ensefianza como las
caracteristicas del entorno donde se desenvuelve el individuo, las condicio-
nes de la institucién escolar, las caracteristicas propias del grupo escolar y
las necesidades cognitivas y sociales de los alumnos que se atiendan (pp.
132-133). Por lo tanto, la orientacion de la comunicacién oral no es tan facil
y quien la facilita tiene que valerse de ciertos conocimientos y habilidades
para conseguir su propésito educativo.

Los objetivos del drea oral deben seguir una serie de lineamientos
basicos de la didactica como el qué, el cémo y el para qué. De manera que
la persona que habla debe contar con ciertas caracteristicas como claridad,
secuenciacién y concrecién de su pensamiento para que la expresién sea
eficaz y coherente segtin lo establece Reizabal (ob.cit.). De igual modo, opi-
na que el profesor debe valerse adecuadamente del lenguaje, que es el que
asegura concientemente el intercambio, a partir de una serie de habilidades
como la participacion espontdnea, el hacer preguntas, el ofrecer respuestas
certeras, el brindar aclaraciones, el provocar la estimulacién, entre otras
durante el proceso de ensefianza y aprendizaje y que se comprenda que es
un instrumento por excelencia para organizar su realidad interior y exterior

(p. 59).
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Nufiez (2001) sefiala que en la educacién secundaria deben proponerse
actividades orales que permitan a los educandos determinar sus propias
normas de participacion, ubicar y analizar sus formas de interaccién, que
puedan reflexionar sobre su propia conducta comunicativa, que fomenten
entre ellos la criticidad, que intenten argumentar con frecuencia, que utilicen
la fuerza de los argumentos para opinar y tomen conciencia de las actitudes
implicadas en la oralidad, a saber: la tolerancia, el respeto, el escuchar atento,
entre otros. Es decir, la libertad de participacién y la manifestacién de acti-
tudes y credos deberia ser la regla esencial en la clase de lengua materna.

Nunan (1996) afirma que la clase de idioma debe ser regularmente
comunicativa y el rol que deberia desempefiar el discente es el de la inte-
raccién con sus propios recursos lingtifsticos en vez de observar y repetir;
mientras que el profesor tiene que estructurar sus clases segtin las necesida-
des de aquel y permitir que manifieste sus opiniones sobre los contenidos,
actividades didécticas y de evaluacién que se han establecido, ademds de
proporcionarle oportunidades de seleccién y decisién para plantear solucién
a cualquier situacién establecida. También, fijar roles como facilitador del
proceso de ensefianza y aprendizaje, participante del proceso educativo que
lleva a cabo y orientador de la actuacién de sus educandos (p. 96).

Serrén (2001) en un articulo titulado: “El enfoque comunicativo y sus impli-
caciones. Una vision de la lengua materna en un marco democrdtico”, declara que
existe una serie de lineamientos basicos para orientar la comunicacién oral
en el aula. Tales principios bdsicos constituyen un enfoque comunicacional
que pueden regir adecuadamente cualquier actividad que se plantee y entre
ellos se destacan: La personalizacién, la imprevisibilidad y la intencionalidad
comunicativa. Igualmente, éstos tienen que obedecer a una serie de objetivos
que lo conforman para lograr una adecuada participacién oral como son la
promocion de la autonomia, la pedagogia de la negociacién y el desenvol-
vimiento de la responsabilidad social. A continuacién, se desglosaran cada
uno de estos principios y objetivos de la efectiva comunicacién oral.

La personalizacién como lineamiento considera que al estudiante se le
atienda en sus necesidades en forma individual tanto en la expresién oral y
escrita. De manera que se vaya evaluando formativamente su proceso cog-
nitivo en cada uno de los eventos de instruccién para que disipe cada una
de sus deficiencias. No se debe juzgar por su inadecuada o su pobre forma
de expresion, sino incentivarlo a la participacién, respetarlo y orientarlo sin
que se sienta herido o excluido del grupo.

La imprevisibilidad y la intencionalidad comunicativa estdn muy
relacionadas. El primero se asocia no sélo con la libertad, sino también con
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la creatividad lingtifstica y comunicativa del alumno que debe optimizarse
cuando el docente-facilitador afina su oido y estd atento a la forma de ex-
presién oral del estudiante y lo oriente adecuadamente para concientizarlo
y mejorar cada una de sus competencias. Y en cuanto al segundo, se le
debe indicar que la velocidad y el ritmo de sus emisiones varfan y suelen
ser instantdneas, pero se pueden regular en la medida que adquiera una
percepcién de si mismo y evite muletillas, construcciones verboidales, vo-
cablos imprecisos e inexactos, mensajes aglomerados y con tema impreciso,
vicios lingtiisticos y hasta un emisor verborraico. Por tanto, la claridad, la
concrecion y la precision tienen que prevalecer, no sélo en los propédsitos de
la comunicacién oral, sino también cuando utilice la escritura como forma
imperecedera del pensamiento humano en la historia.

La promocién de la autonomia como objetivo es la base filoséfica de
la democracia republicana. Si se forman educandos con iniciativa propia y
solidaria, su discurso marcard la diferencia. Las actividades radicardn en la
toma de conciencia de los derechos humanos y la solucién de problemas de
interaccién social que se veran reflejados en su actuacién espontdnea dentro
de la oralidad y escrituralidad. Por lo tanto, lo explicitado con anterioridad
se conoce bajo la denominacién: Pedagogia de la Negociacién y dictamina
que las regulaciones a las que se llegan son producto del consenso entre
los entes del proceso ensefianza y aprendizaje sobre objetivos, contenidos,
secuencia de eventos diddcticos, actividades y estrategias de evaluacién. Y
el desenvolvimiento de la responsabilidad social dependera de la libertad y
del respeto entre los entes humanos que participan del proceso ensefianza
y aprendizaje. Cuando uno de los elementos del proceso falla, entonces
la interaccién sociocumunicativa se verd obstaculizada notablemente. De
manera que la libertad de accién y de pensamiento tendra sus limites para
que el joven aprenda y consiga el respeto y la aceptacién social.

El Papel del Docente Actual en la Promocion de la Interaccion Oral

Sobre la base de los elementos referidos anteriormente, el profesor
deberia recomendar al educando, a través de una postura democrdtica, el
uso adecuado de la palabra como forma de compartir saberes y como una
invitacién al interlocutor a la realimentacién oportuna. De alli que se me-
jore la utilizacién de su registro lingiiistico, el respeto y adecuacién de su
variedad geogréfica y concienciarlo a partir de ejemplos expuestos en aula
sobre situaciones lingiiisticas contextualizadas (proyeccién de programas
de opinién radiados o televisados) para que identifique y analice la toma
de palabra, el escuchar en forma apreciativa, la concrecién de ideas, la
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expresion coherente, la respuesta pertinente y reflexiva, la eliminacién de
muletillas, la repeticién lexical, los vicios lingtifsticos como el queismo y
dequeismo, la presencia de los fendmenos fonéticos de incrementacién o
de reduccion, el control y dominio del escenario y la regulacién frecuente
y conciente de la gestualidad.

Es importante resefiar los objetivos especificos alcanzados o no en esta
etapa de la educacién a través de distintos instrumentos como el diario de
clase, la guia de observacién abierta (registro descriptivo de los aspectos
considerados), la guia de observacién cerrada (lista de cotejo o escala de
estimacion), asi como la hoja de auto y coevaluacién del estudiante para
que el educador pueda tener una visién detallada de las fortalezas y debi-
lidades de cada uno de sus discentes y aplique medidas durante el proceso
de mediacién didéctica de la expresion oral y la comprensién auditiva o
plantee posibles sugerencias para el préximo afio escolar en el apartado de
las observaciones de tales instrumentos. Igualmente, cada uno de estos datos
cualitativos se utilizarfa para elaborar el informe final del lapso y estable-
cer una vision real de cada uno de los grupos de estudiantes atendidos y
comparar con los resultados de afios anteriores para reciclar las estrategias
didécticas utilizadas. De manera que el establecimiento de objetivos claros y
pertinentes en la interaccién oral puede contribuir a formar un adolescente
competente desde el punto de vista lingtifstico y comunicativo a la hora de
enfrentarse a sus semejantes.

Otro de los aspectos que el profesor pudiese orientar son las actitudes y
los sentimientos. El establecimiento de temas como la libertad de expresion,
el proyecto de vida con miras a futuro, la prostitucién infantil y juvenil, las
enfermedades de transmision sexual, los vicios, la violencia psicoldgica,
fisica y verbal en la familia venezolana, la vida versus la muerte como con-
ceptos en el adolescente venezolano, el uso de sobrenombres en los grupos
de adolescentes, entre otros tépicos promueven la discusion socializada a
partir de la utilizacién de argumentos en el aula y fomentan la expresion
personal, el establecimiento de hipétesis, las presuposiciones e inferencias
desde el punto de vista cognitivo, la reflexién y el resumen de aspectos,
ademds de representar una oportunidad significativa para encausar los
valores morales y éticos y la actitud ante la vida.

Con relacién al uso de los medios didécticos por parte del profesor
dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje de la clase de lengua, Ntifiez
(2001) afirma que éste deberia valerse de recursos diddcticos para mediar
la competencia comunicativa oral y lograr su efectividad, el uso de tecno-
logfas como el cassette, el grabador, el televisor, el VHS y el DVD, asi como
las referencias primarias y secundarias (atlas, enciclopedias diccionarios,
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revistas, prensa, entre otros). Igualmente, la organizacién de las actividades
deben presentar distintos grados de dificultad (creciente), la realimentacién
delo aprendido, la valoracién del trabajo del estudiante a partir de criterios
en cuestionarios, fichas y escalas de estimacién y la valoracion para que se
auto y coevaltde y no descuide la expresion escrita a través de actividades
que el docente estime conveniente (informe de conclusiones, comentarios
personales, reportes, entre otros). Esto trae como resultado una mejor ex-
posicion de la clase desde el punto de vista de la presentacién y desarrollo
de cada una de sus fases para que el alumno se motive y pueda alcanzar
un conocimiento significativo de s mismo y de los otros.

Y desde la 6ptica de la evaluacién de los aprendizajes, se deben con-
siderar los cuatro pilares fundamentales del desarrollo del individuo en
proceso de escolarizacion: El ser, el saber, el hacer y el convivir. Asi desde
este nivel escolar, se tiene que hacer mayor énfasis en el ser y en el convivir,
porque el joven siempre tiende a desmotivarse, a incumplir acuerdos y
compromisos, a no demostrar iniciativa, a no tomar decisiones propias, a
no conformar grupos de estudio o de trabajo, y a dejar de perseverar en sus
obligaciones. A partir de esa realidad percibida, producto de la experiencia
en el aula, un educador que utilice técnicas y dindmicas con actividades en
pequefios grupos para fomentar un estudiante organizado, responsable,
honesto, constante, con iniciativa, tolerante, solidario, sensible, cordial,
critico, generoso, colaborador, respetuoso, conciente y comunicativo, estarfa
contribuyendo con la nueva sociedad que se desea y con un ser humano
que se caracterice por ser respetuoso, democratico, participativo, critico y
sensible ante las necesidades de si mismo y de los demas.

Propuesta de Mediacion Didactica de la Comunicacién Oral
desde una Visién Democratica y Globalizadora

El trabajo por proyecto en la Educacién Bolivariana se deriva de la
postura curricular que no es nada nueva (véase el Manual del docente
venezolano de Castellano y Literatura, 1987), ésta viene dando frutos en
algunos paises suramericanos y europeos. De manera que lo que se pretende
es que los especialistas en sus distintas dreas puedan realizar un trabajo
integral con sus estudiantes y que brinden sus conocimientos, habilidades
y destrezas hacia la comprensién de un fenémeno problemdtico o la inves-
tigacion de una temdtica compartida dentro de una realidad comunitaria.
Fraca (2004) define a este tipo de metodologia como una “herramienta para
la organizacién de contenidos referidos a las distintas dreas del curriculo
con la finalidad de proporcionar a los estudiantes la informacién de manera
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estructurada e integrada” (p. 91). Bolivar (citado en el documento curricular
actual, 2007) define la estrategia por proyecto y la plantea como:

la articulacién entre formacién, investigacion y proyeccién social.
La meta de un proyecto es buscar respuestas o dar soluciones y,
esencialmente, desarrollar competencias cognitivas amplias y
socioafectivas de los estudiantes. (...) [Por lo tanto, segin el Mi-
nisterio de Educacién y Deportes y el Viceministerio de Asuntos
Educativos es] una accién colectiva dirigida por el grupo curso

(p. 24).

De tal forma que el Plan Liceo Bolivariano (2004) y el documento cu-
rricular del Sistema Educativo Bolivariano (2007) proponen la metodologia
globalizadora por proyectos para alcanzar un conocimiento integral en el
educando venezolano de la educacién secundaria. Entiéndase esto como el
trabajo escolar que requiere de la formulaciéon de un tema o un fenémeno
problemadtico que deberia ser estudiado desde diferentes perspectivas dis-
ciplinarias para alcanzar una comprensién total. Ademads, el docente debe
fomentar el uso de distintas técnicas de estudio, metodologfas de investiga-
cién, dindmicas grupales, talleres, visitas guiadas, actividades experimen-
tales, seminarios y la utilizacién de estrategias cognitivas, metacognitivas,
convencionales y no convencionales para su abordaje.

Los lineamientos del plan oficialista persiguen alcanzar objetivos con
ideales comunitarios para la participacién activa de los profesores en todas
las dreas, asegurar las bases de una metodologia de investigacién socio-
cultural y permitir que los adolescentes y la comunidad tengan conciencia
plena de si mismos y de su entorno. Entre ellos estdn:

Descubrir nuevos saberes, a partir de la sensibilizacién y la moti-
vacién; desarrollar la actitud cooperativa y colectiva; acrecentar la
confianza en si mismo, reforzar la identidad personal y colectiva;
y poseer una visién clara sobre cémo desarrollar proyectos (Orga-
nizacién Curricular en el Plan Liceo Bolivariano, 2004, p. 25).

Anade el Ministerio del Poder Popular para la Educacién y la Direc-
cién General de Curriculo del Sistema Educativo Bolivariano (2007) que los
proyectos como estrategias metodoldgicas tienen su foco en los discentes,
docentes, comunidades y familias quiénes de manera activa y participa-
tiva, “buscan solucién a un problema de su interés, preferiblemente con
relevancia social” (p. 52).

En una conferencia presentada en el Congreso de Educacién Técnica
2007 llevada a cabo en Barquisimeto, Estado Lara, el autor de este articulo
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identifica otros temas de interés para su consideracién y abordaje con pro-
yectos que segiin las bases del documento ministerial anterior, podrian estar
dirigidos a las dreas mds vulnerables de los espacios comunitarios humanos
en materia de: salud (enfermedades frecuentes en la comunidad), educacion
(desercién escolar, reglamentos y Ley Orgdnica de Educacién), deporte (sobre
instalaciones y conformaciéon de equipos deportivos para determinadas
disciplinas y ubicacién y andlisis de reglamentos), recreacion (terapias y di-
ndmicas grupales), cultura (valores, creencias y tradiciones de lalocalidad y
de lanacion), sustento econémico (formas de produccién, distribucién y venta
de productos agricolas a nivel regional y local), vivienda (planes y proyectos
urbanisticos desarrollados y por desarrollarse en una localidad o regién),
ambiente (problemas de contaminacién y saneamiento ambiental: planes y
programas locales y regionales, leyes y reglamentos) y alimentacién (régimen
alimentario vigente, nutricién por edades y por programas).

Sobre la metodologia de proyecto que se utilizarfa en el Liceo Boliva-
riano en cuarto y quinto afio (a partir de los lineamientos de Fraca, 2004, el
Plan Liceo Bolivariano, 2004 y el Sistema Educativo Bolivariano, 2007) ésta
consistirfa en la eleccién del tema o problemédtica comtn al grupo y a la
localidad donde se encuentra el liceo (indagacién de conocimientos previos
o fase diagnéstica). Esta situacion se realizaria a partir de las necesidades
e intereses del alumnado y de la misma comunidad con la utilizacién de
encuestas. Después de la recogida de la informacién, se identificarian y se
discriminarfan cudles de los temas o problematicas prevalecen y se esta-
blecerian relaciones o integraciones para su eleccién definitiva y posterior
estudio dentro de los grupos constituidos. Esta tarea la realizarian los alum-
nos con la mediacién previa del profesor para promover la cooperacion, la
integracién y la responsabilidad en la investigacién social.

Luego de elegir el aspecto para su investigacion y discusion, se provee-
ria a los estudiantes de informacién (fase del conocimiento nuevo), a partir
de la intervencion de los profesores de la institucion y de los miembros de
la comunidad. Después, se ofreceria la oportunidad de poner en practica
lo aprendido (fase de integracién y transferencia) en un taller como técnica
socializadora dentro del Seminario Desarrollo Endégeno en la educacién
secundaria que se puede definir como otra metodologia pedagdgica para
integrar los actores de la accién educativa hacia la transformacién de la
realidad comunitaria. Hidalgo (2005) define al taller “como una estrategia
que involucra socialmente a los entes del proceso educativo para la cons-
truccién del conocimiento, permite el intercambio de experiencias, intere-
ses e informaciones en grupo y determina alternativas para la solucién de
problemas comunes” (p. 20). En tal sentido el taller prepara al adolescente
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para enfrentarse a actitudes originales y al conocimiento de si mismo, de los
demds y hacia la posterior produccién de proyectos creativos en beneficio de
todos. El consejo comunal brindarfa mayor informacién desde esa realidad
y ofreceria apoyo para la realizacién del plan de trabajo. Tal preparacién
integral serviria de apoyo para que los educandos aprendan en equipo du-
rante el desarrollo de distintas sesiones con la inclusién de contenidos de la
vida real que previamente fueron seleccionados entre los entes del proceso
educativo y son producto del andlisis documental.

Una vez ubicados los contenidos que constituyen el taller, se planificaria
la estructuracién de cada una de las sesiones por asuntos que girarian en
torno a una temadtica principal. Se tomarian en cuenta los recursos materiales
(atril, reproductor, laminario, retroproyector, tripticos, guias, entre otros),
humanos (profesores dependiendo de la temdtica, educandos y comunidad,
a partir de los roles de cada uno), los espacios para su desarrollo (laboratorio
de Desarrollo Endégeno, salén de clase, biblioteca, cancha deportiva, casa
comunal, entre otros), la duracién, las actividades con respectiva forma de
participacién y los refrigerios (aspecto no obligatorio).

Entre los principios que se podrian establecer para la realizacién del
taller, estarian: (a) La motivacién intrinseca y el incentivo externo en las
tareas que se plantearian; (b) La colaboracién fundada en la iniciativa pro-
pia; (c) La supervisién en el cumplimiento de roles; (d) La empatia entre los
miembros para planear las actividades; (e) La comunicacién para conseguir
los objetivos; el respeto, la tolerancia y la responsabilidad al plantearse las
propuestas; (f) La proyeccién y el cumplimiento de cada uno de los pasos en
su estructuracion como son el diagndstico, el planeamiento, la ejecucién y
la evaluacién; (g) El desenvolvimiento eficaz ante situaciones impredecibles
y el planteo de alternativas originales; y (h) La unién entre cada una de las
partes involucradas para conseguir las metas propuestas.

Aunado a lo anterior, Ferndndez (1992) en Aula taller propone otros
lineamientos especificos para el docente, tales como: (a) Convertirse en un
coordinador de las actividades que posibilitan los conocimientos, creencias,
afectos y acciones; (b) El tener que replantearse sus tareas constantemente
para que el alumno proyecte sus ideas y formule proyectos; (c) El observar
constantemente la actuacién del estudiante; y (d) El ofrecer alternativas
hacia la construccién del conocimiento.

Igualmente ofrece unos principios para el educando y establece una
visién denominada hombre abierto que permite: (a) Descubrirse a s mismo a
través de una expresion de necesidades cognitivas y afectivas; (b) Respon-
sabilizarse de su aprendizaje; (c) Manifestar sus pensamientos, sentimientos
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y actitudes; (d) Adoptar posturas desde diferentes perspectivas; (e) Sentirse
parte del universo; y (f) Poder descubrir al otro para aprender a respetarlo,
a aceptarlo, a colaborarle y solidarizarse con él.

Con respecto a la evaluacion, ésta serfa cualitativa, su modalidad de
participacién grupal y las formas que se incluirian serian la coevaluacién y la
autoevaluacion. Allf, se utilizarfan diferentes instrumentos que permitirfan
mejorar el disefio de un préximo trabajo grupal, asi como el planteamiento
de sugerencias y de construccién de sus propios instrumentos de evalua-
cién. Asi, dicha actividad grupal perfilaria sus objetivos en la bisqueda y
la planeacién de un trabajo flexible, pero controlado que conlleve al éxito
de la interaccién social.

Se podria proponer como ejemplo de temdtica el desarrollo de un ta-
ller acerca de “Los valores que deben prevalecer en la comunidad” dentro
del drea Desarrollo Lingiiistico y Sociedad, cuyo contenido profundizaria
en las relaciones interpersonales a partir de la comunicacién, se evitarfa
la violencia intra y extra familiar, asi como la toma de decisiones ante los
retos desafiantes y la elevacién de la autoestima de cada uno de los miem-
bros en ese nicleo fundamental de la sociedad (p. 253). Obsérvese cémo se
estructuran las sesiones de las actividades del desarrollo de la expresién y
comprensién oral.
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Establecimiento de las Sesiones de Trabajo en Taller

Taller: “Los valores que deben prevalecer en la comunidad”.

Sesidn 1: “Los Vicios de la contemporaneidad”.

Duracion: 3 horas de clase.

Objetivo: Reflexionar sobre los vicios que existen en la comunidad donde el estudiante habita.

Contenidos Estrategias Didacticas Recursos
-Los Inicio: Humanos:
vicios de |1) Bienvenida y presentacién por parte del facilitador. *Facilitador
la sociedad

2) Reunidos los participantes en grupos tres (dependiendo del nimero

Zcetr:fazlolana de inscritos en la seccién) se aplicard la dindmica grupal Buscando *Participantes
un Amigo para conseguir informacién personal dentro y fuera de los Materiales:
-Super- equipos. e Papel
estructura  |3) Chequeo de las expectativas de los asistentes acerca del desarrollo e Lapices
del texto del tema. o Articulo
argumenta- | 4) Fntrega del programa del taller. de Opir}ién.
tivo. 5) Lectura de las actividades generales establecidas por parte del * Televisor
Técnicas facilitador. y DVD.
de la 6) Planteamiento de dudas por parte de los participantes acerca del Instrumentos:
oralidad: |desarrollo del asunto. e Coevaluacién
El coloquio. | 7) Establecimiento de normas para la participacién de los grupos de y auto-
trabajo. evaluacion
Desarrollo:

8) Asignacion de actividad inicial: Lectura grupal de un texto argumen-
tativo sobre los vicios en la sociedad actual. Luego, los participantes en
equipo deberdn responder los siguientes planteamientos:

a) Identifique en qué parrafo se localiza la introduccién de la temdtica y
justifique sus respuestas.

b) Exponga cudl es el tema desarrollado en el texto.

¢) Explique la relacion entre el titulo y el contenido textual.

d) Verifique el nivel de vigencia del tema expuesto y su relacion con
roles y situaciones del hombre actual.

e) Determine cuél es la conclusién del autor del texto leido.

9) Se nombrard un relator por cada equipo para plantear dicha activi-
dad.

10) Se proyectard un documental acerca de los problemas del hombre en
la sociedad venezolana de hoy. Al mismo tiempo, se ofrece el refrigerio.
Cierre:

11) Establecimiento de criticas y comentarios en un coloquio por grupos
sobre la filmacién y su relacién con el texto inicial.

12) Presentacion oral de conclusiones.

Nota. Los elementos que constituyen la matriz de la planificacién didactica en general (taller,
duracién, objetivo, contenido, estrategias didacticas y recursos) fueron tomados de Hidalgo
(2005). Los temas, las sesiones, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron propuestos
por el autor
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Taller: “Los valores que deben prevalecer en la comunidad”
Sesién 2: “Consejos para la convivencia”

Duraci6n: 3 horas de clase

Objetivo: Fomentar los valores morales y éticos para vivir en comunidad.

tivo.

y el contraste.

-Técnicas de

la oralidad: El
conversatorio y la
dramatizacién.

3) Lectura comprensiva de un texto instructivo so-

quema de organizacion, las actitudes y sentimientos
evidenciados por el escritor y el propésito comuni-
cativo. En equipos, a partir de un conversatorio, se
realizard una comparacién por analogia y contraste
de los elementos de las superestructuras de los tex-
tos discutidos con anterioridad.

4) Se nombrard un relator por cada equipo para
plantear el resumen del texto.

5) Presentacion de opiniones escritas por equipo so-
bre la posicién asumida por el autor frente al tema
desarrollado.

6) Cada grupo de participantes elaborard una dra-
matizacién donde se evidencie una situacién prob-
lemética social derivada por los vicios y las diversas
formas de solucion.

Cierre:

7) Coevaluacién de las actividades planteadas por
los grupos y un refrigerio.

8) El facilitador sugiere a los participantes que in-
vestiguen por equipo y previo sorteo expondran un
tema en una feria, sesion 4.

Contenidos Estrategias Didacticas Recursos
-Los valores Inicio: Humanos:
mor ale's y éticos 1) Realimentacién sobre las normas e interacciéon -Facqlt'ador
de la vida en ) blecid ) L . -Participantes
comunidad. grupal establecida en la sesién anterior. Materiales:

2) Resumen sobre el asunto planteado en la sesion -Papel.

-Superestructura | anterior. -Lépices
del texto instruc- Desarrollo: -Texto instruc-

tivo sobre la vida

comunitaria.
-Estrategias cog- bre consejos para facilitar la vida comunitaria en voz |-Instrumentos:
nitivas de lalec- | alta por los participantes. Luego, se ubicard su es- |Coevaluacién y
tura: La analogia autoevaluacion

Nota. Los elementos que constituyen la matriz de la planificacién didactica en general (taller,
duracién, objetivo, contenido, estrategias didécticas y recursos) fueron tomados de Hidalgo
(2005). Los temas, las sesiones, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron propuestos
por el autor
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Taller: “Los valores que deben prevalecer en la comunidad”
Sesién 3: “El valor de la comunicacién en la familia y la sociedad”
Duracién: 3 horas de clase

Objetivo: Valorar la comunicacién oral como forma de socializacién del ser humano en la
vida comunitaria.

-Los registros
lingtiisticos.
-Funciones del
habla.
-Técnica de
desarrollo de la
expresion oral:
la discusion
socializada.
-La idea
principal y los
asuntos secun-
darios.
-Importancia
de la interac-
cién social
para la salud
mental en el ser
humano.

pantes.

3) Realimentacién por parte del facilitador y los par-
ticipantes acerca de los aspectos mds significativos
planteados durante la sesién anterior.

Desarrollo:

4) Proyeccién de un video acerca de la comunicacion
humana. Como contenido se trabajardn los registros
lingtifsticos, funciones del habla, las técnicas de desar-
rollo de la expresién oral y la importancia de la interac-
cién social para la salud mental en el ser humano.

5) Ubicacién del propésito esencial del autor presente
en el contenido del video a través de la discusién social-
izada.

6) Extraccion y explicacién de los asuntos de infor-
macién secundaria desarrollados dentro de la discusién
en equipo.

7) El facilitador establecerd un caso sobre un problema
de interaccién social y los participantes propondran so-
luciones en grupo.

Cierre:

8) Coevaluacién oral de las actividades por equipos de
trabajo y refrigerio.

9) El facilitador recordard la elaboraciéon de la investi-

gacién acerca de las fiestas tradicionales.

Contenidos Estrategias Didacticas Recursos
-Estrategias Inicio: Humanos:
cognitivas: la 11y Aplicacion de la dindmica de relajacion titulada Viaje -Fac1l.1t.ador
atencion, la L. . . -Part1c1pantes.

- Desestresante (con musica de relajacién) para activar la .
concentracion, ) . ) ) o ) Materiales:
la memo- atenci6n, concentracién, memorizacién, participacion e | _papel
rizacion e imaginacién entre los participantes. -Lépices
imaginacion. | 2) Relato de experiencias por algunos de los partici- | -Reproductor

-Cassette

-Televisor y
DVD
-Instrumentos:
Coevaluacion
y autoevalu-
acion

Nota. Los elementos que constituyen la matriz de la planificacién didactica en general (taller,
duracién, objetivo, contenido, estrategias diddcticas y recursos) fueron tomados de Hidalgo
(2005). Los temas, las sesiones, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron propuestos
por el autor
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Taller: “Los valores que deben prevalecer en la comunidad”

Sesién 4: “Nuestra Cultura Popular”

Duraci6n: 3 horas de clase

Objetivo: Fomentar los valores de la cultura popular de la localidad.

concentracion, la
interpretacion y
el anélisis.

-Técnica de
expresion oral:
La exposicion.

-La historia y la
geografia de la
comunidad.

-La cultura
popular:

La expresion
artesanal, liter-
aria y religiosa.
Eljuego y el
entretenimiento.

Contenidos Estrategias Didécticas Recursos
-Estrategias Inicio: Humanos:
cognitivas: la 1) Aplicacién de la técnica grupal Completa el Dicho -Facilitador
atencion, la -Participantes

1y Reflexiona con el objeto de activar ciertos proced-
imientos cognitivos como atencién, concentracion,
interpretacién, andlisis y valoracién entre los partici-
pantes y el facilitador.

2) Recordar el propésito de la actividad anterior.

3) Realimentacién por parte del facilitador acerca de
los aspectos mds significativos planteados durante
la sesién anterior.

Desarrollo:

4) Exposicién de una feria de la cultura popular sobre
las fiestas de la entidad por cada grupo de alumnos
y con la participacién de los miembros de la comu-
nidad. Entre las actividades dispuestas en distintas
mesas, se podrian mencionar una exposicion oral
en grupos de trabajo sobre las fiestas tradicionales e
historia de la localidad; demostracién de la artesania
y las comidas tipicas de la regién; presentacion de
bailes, cantos tipicos, produccién literaria, juegos y
competencias; y la celebracién de una ceremonia re-
ligiosa en honor a un santo de la localidad.

Cierre:

5) Establecimiento de conclusiones sobre la activi-
dad propuesta y su relacién con los valores de la
comunidad.

6) Coevaluacién y autoevaluacién oral del trabajo
realizado en equipo.

-Grupos organiza-
dos de la comuni-
dad

Materiales:

-Papel

-Lépices
-Reproductor
-Cassette
-Instrumentos
musicales
-Artesania
-Comidas criollas
-Imagen religiosa
-Mesas y sillas
-Atril

-Laminario
-Afiches
-Instrumentos:
Coevaluacién y
autoevaluacion

Nota. Los elementos que constituyen la matriz de la planificacién diddctica en general (taller,
duracién, objetivo, contenido, estrategias didacticas y recursos) fueron tomados de Hidalgo
(2005). Los temas, las sesiones, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron propuestos

por el autor
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Taller: “Los valores que deben prevalecer en la comunidad”
Sesién 5: “Valores morales y éticos como pilares de la vida comunal, familiar y escolar”
Duracién: 3 horas de clase
Objetivo: Fomentar los valores morales y éticos de la vida del individuo, redactando un
texto argumentativo de manera cohesiva y coherente.

-Técnica de la
oralidad: el panel.

comunidad. terior por parte del facilitador y los participantes.
-Superestructura |3) Realimentacién por parte del facilitador acerca
del texto argu- de los aspectos mads significativos planteados du-
mentativo.

rante la sesién anterior.

Desarrollo:

4) El facilitador planteard una exposicién acerca del
tema de los valores morales y éticos.

5) Los grupos de trabajo realizardn un texto argu-
mentativo acerca de los valores morales y éticos
que deben prevalecer en la vida comunal, familiar
y escolar. El facilitador indicard la estructura gen-
eral del texto y los aspectos que pueden estar pre-
sente en sus partes.

6) Al finalizar la actividad socializada, se nombrard
a un relator en un panel oral para que se plantee la
composicion.

Cierre:

7) Evaluacién del facilitador y de las actividades
del taller por parte de los participantes a través de
la aplicacién de un instrumento.

8) Coevaluacién y autoevaluaciéon oral entre los

participantes y refrigerio.

Contenidos Estrategias Didacticas Recursos
-Estrategias Inicio: Humanos:
cognitivas: la 1) Aplicacién de la técnica grupal Escucha la De- -Facilitador
atencion, la L. .. .. . -Participantes

- scripcion y Adivina de quién se Trata con el objeto o
concentracion, la Materiales:
interpretacién y el de activar ciertos procedimientos cognitivos como -Papel
analisis. atencion, concentracion, interpretacion, anélisis y |-Lépices
-Los valores valoracion entre los participantes y el facilitador. | -Instrumentos:
morales y éticos S - .. Coevaluacién y

. 2) Determinacién del propésito de la actividad an- -
dela vidaen autoevaluacién.

Nota. Los elementos que constituyen la matriz de la planificacién didactica en general (taller,
duracién, objetivo, contenido, estrategias didacticas y recursos) fueron tomados de Hidalgo
(2005). Los temas, las sesiones, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron propuestos
por el autor
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Se sugiere la siguiente matriz de evaluacion de los aprendizajes de
los discentes (que se puede adaptar a un contexto escolar determinado)
por dimensiones y competencias segtin el enfoque globalizado de la visién
ministerial del Liceo Bolivariano. De esta manera, se valorard en todos los
aspectos la formacion escolar (en su esencia cognitiva, procedimental y
actitudinal). Se debe insistir en que los instrumentos mds adecuados para
evaluar la actuacién del participante en cada sesién fueron los establecidos
con anterioridad. Sin embargo, todos los actores involucrados en el taller
pueden recomendar elementos para evaluar, dependiendo del contexto, las
actividades, el desenvolvimiento grupal y su naturaleza psicolégica. Igual-
mente, la evaluacién con un estilo formador, permanente, participativo y
diferenciador de las actividades escolares debe conseguir la formacion de
una personalidad integral del alumno en su entorno comunitario y permitir

que se evidencie en él, la iniciativa propia y la independencia de su ser.

SER

SABER

HACER

CONVIVIR

Competencias
(Valores éticos)

Competencias (Estrategias
cognitivas)

Competencias
(Valor al trabajo escolar
individual y grupal)

Competencias (Rela-
ciones interpersonales y
el medio)

1. Es puntual en
sus actividades
orales y escritas.

1. Posee capacidad de
observacion.

1. Es conciente del
valor que tiene el tra-
bajo oral y escrito.

1. Es respetuoso y
tolerante ante las
opiniones de los
companeros.

2. Es constante en
sus actividades.

2. Demuestra habilidad
de comparacién por
analogfa y contraste.

2. Posee capacidad de

construccién del cono-
cimiento oral y escrito
en forma individual y

grupal.

2. Es solidario en el
trabajo grupal.

3. Demuestra ini-
ciativa propia.

3. Asume un pensamien-
to critico cuando habla.

3. Demuestra capaci-
dad tedrico-practica de
manera individual y
grupal en las activi-
dades orales y escritas.

3. Comunica sus
ideas, sentimientos y
opiniones frente a los
demds.

4. Es perseverante
cuando asume su
meta.

4. Demuestra capacidad
de andlisis al expresarse
oralmente.

4. Realiza trabajo colec-
tivo coherente en forma
oral y escrita.

4. Valora a los demds.

5. Asume la re-
sponsabilidad en
sus metas.

5. Posee la destreza del
resumen al escribir y al
comunicarse.

5. Es responsable en el
trabajo oral y escrito de
manera individual y
grupal.

5. Se desenvuelve
adecuadamente en el
medio escolar.

Nota. Tomado de: Ministerio de Educacién y Deportes, Viceministerio de Asuntos Educati-
vos (2004). Plan Liceo Bolivariano. Adolescencia y Juventud para el Desarrollo Endégeno y
Soberano. Maracay: Impresos.
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Recomendaciones al Trabajo de Aula Basado
en la Metodologia de Taller

Las actividades que se establezcan en el taller horizontal (segtin Ander-
Egg, citado por Hidalgo, 2005, p. 23) deben servir de muestra para mejorar la
conducta oral de los jévenes en educacién secundaria. Ademds éstas tienen
que partir de los objetivos establecidos en el drea Lengua, Cultura e Idioma
en el Liceo Bolivariano. Cada una de las técnicas de la oralidad en grupo
permite que el educando se prepare progresivamente hacia la elaboracién
de proyectos de investigacién, porque si no se fomenta la democracia y
la participacién, entonces el objetivo educativo no se llevaria a cabo. Los
docentes en cada una de las dreas de su formacién brindarian su conoci-
miento hacia el establecimiento de un trabajo integral, pero en funcién del
pertinente uso del lenguaje oral. Es de recordase que este tiltimo constituye
una herramienta de poder que diversifica el pensamiento del hombre y la
mujer dentro de su contexto social.

Las actividades deben ser variadas y flexibles al plantearse la partici-
pacion oral en los educandos. Cada una de ellas tiene que ayudar a cam-
biar aquellas actitudes negativas como el no importar la necesidad de la
transformacién de la realidad y de permitir libremente la construccién del
conocimiento, el valorar y respetar al otro, el fomentar la iniciativa propia
y alimentar el espiritu de la observacién y la investigacion.

Cada una de las fases del taller (inicio, desarrollo y cierre) son espacios
propicios de aprehension del conocimiento conceptual, procedimental y
actitudinal. Y en cada una de ellas, las técnicas del desarrollo de la expre-
sién oral en grupo resultarian alternativas para permitir que el estudiante
manifieste su pensamiento, mejore su actitud social, construya su mundo y
desarrolle su personalidad hacia el éxito de la mano del educador.

A Modo de Cierre

La competencia comunicativa no puede quedar relegada del tratamien-
to que el profesor de secundaria le tendria que imprimir. No deberfan existir
niveles tan bajos en el uso de la palabra oral de los adolescentes, porque en
primer lugar, los estudiantes tienen el don del habla y en segundo lugar,
esta tltima es uno de los medios de interaccién social mds significativos
y mads utilizados en todos los momentos de su existencia. Sin embargo, el
panorama a nivel nacional e internacional que ofrecen los investigadores
en esta drea de la lingtifstica permite reflexionar sobre el rol del profesor en
materia de la mediacién de la oralidad en el aula.
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La accion del especialista de Lengua y Literatura del Ciclo Diversificado
deberfa consolidar la expresién oral a partir de una metodologfa didactica
que se fundamente en los procesos para que egresen alumnos comunica-
tivos, democraticos, criticos y con iniciativa propia frente a una sociedad
venezolana que reclama enfrentar multiples problemas en los diferentes
roles donde le corresponda actuar. Cuando se considera en la planificacién
escolar un proyecto de aprendizaje que incluya la conjugacién de estrategias
didécticas participativas sobre el estudio de una temadtica determinada y
apegada a una realidad local y regional, se estd brindando la posibilidad de
alcanzar un aprendizaje significativo y se deja a un lado la visién curricular
parcelada y tecnoldgica o llamada también enfoque conceptual o disciplinar
que aboga por una visién fragmentaria de los conceptos basicos de cada
ciencia (Plan Liceo Bolivariano, 2004, p. 26-27) por un enfoque humanista,
abierto y constructivista o denominado curriculo integrado por dreas que
defiende los principios de interdisciplinaridad, transversalidad e intercul-
turalidad.

La propuesta de integrar en forma activa y ciclica las macro areas de
la ensefianza del idioma materno (hablar, escuchar, leer y escribir) permite
que tanto el educador como los discentes compartan conocimientos de las
distintas dreas y construyan el aprendizaje desde la éptica de la cognicién y
la significacion dentro de un Eje Pedagégico Integrador (Fraca, 2003). De alli
que se consideren los conocimientos previos del alumno ante la presencia
de un objeto nuevo que deberd enfrentar. Luego éste integrarad y modificara
su esquema cognitivo con la informacién nueva que ha sido construida con
la mediacién del facilitador, sus compafieros de clase, la intervencién de su
familia y la comunidad. Después, hard la transferencia del aprendizaje a
otras situaciones relacionadas para verificar la comprobacién de los logros
alcanzados.

La consideracién del desarrollo de la oralidad en los jévenes a partir de
ciertos métodos como el de los proyectos y el de la investigacidn, asf como el
uso de ciertas técnicas como la discusién socializada, la exposicién, el panel,
el conversatorio, la dramatizacién y el coloquio, ademads de la convergencia
de ciertas dreas del curriculo escolar facilitan la puesta en escena de la ex-
presion de los discentes y le proporcionan un aprendizaje global.

Definitivamente el taller como estrategia integradora de grupos, permi-
te el impulso del sujeto cognoscente a un saber hacer, a un saber conviviry a
un saber a aprender a ser. La teoria y la practica se combinan hacia el logro
de objetivos compartidos y se permite la reflexién permanente. Ademds,
se pone en prdctica los principios curriculares del segundo nivel del Liceo
Bolivariano que consisten en atender al periodo de vida de la juventud en
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4° y 5° Ao y posibilitar a los estudiantes a la labor en equipo, resolucién
de problemas sociales, experimentar con hipétesis de trabajo, interactuar
con otros, pensar de manera critica, facilitar la autonomia, fortalecer la ca-
pacidad de eleccién, priorizar necesidades, reforzar la identidad personal
y colectiva, tener confianza en si mismo, acrecentar la cooperacién y la in-
teligencia colectiva y, por supuesto, el convivir y compartir con el profesor
y la comunidad.

Por lo tanto, es preciso no descuidar el futuro del pais y brindarle ma-
yores posibilidades de accién y decisién. Los pueblos que aman y cuidan
su infancia y juventud, cosecharan buenos frutos y el porvenir podrd estar
garantizado pero a partir de una educacién de calidad.
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De términos, terminologia y afines
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RESUMEN

Las ideas contenidas en el presente escrito fueron expuestas en el marco
del conversatorio: “De Términos, Terminologia y Afines”. La autora
plante6 la conveniencia de tener claridad de pensamiento respecto al
significado de los siguientes vocablos: término, terminologfa, termi-
nolégico (ca) y termindlogo (ga), cuestién necesaria para abordar lo
concerniente al dificil, complejo e importante campo lexicogréfico, en
el que las unidades bdsicas de algunas palabras se caracterizan -entre
otros aspectos- por ser interdisciplinarias y especializadas, configurando
en las diferentes ciencias un lenguaje particular, o en sentido general, el
lenguaje de la ciencia. Durante la actividad, se destac6 la importancia
de la investigacién en la elaboracién de terminologfas, asi como del rol
de las instituciones de Educaciéon Superior en el proceso generador de
éstas. La relacién entre terminologfa e informética y de cémo la primera
contribuye a la transferencia de tecnologfa y a la educacién de quienes
son sus beneficiarios.

Palabras clave: término, terminologia, terminolégico (ca), termindlogo
(ga), curriculum, investigacién, lenguaje de la ciencia.
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ABSTRACT
About terms, terminology and related subjects

The ideas expressed in this article were presented in the framework of
the conference: “About terms, terminology and related subjects”. At the
time the author stated the need to be very clear as to the meaning of the
words: term, terminology, terminologic and terminologist, a matter of
great importance if one is to get involved in the very difficult, complex
and important lexicographic field, a field in which the characteristic of
the basic unit of some words is interdisciplinary and specialized, and it
contributes to the shaping of a particular language for each of the diffe-
rent sciences, or in a more general sense, a science language. During the
activities the importance of research in the drafting of terminologies was
highlighted, as well as the role of higher education institutions in their
generating process. Also important is the relationship between termino-
logy and informatics and how the former contributes to the transference
of technology and the education of its beneficiaries.

Key words: Term, Terminology, Terminologic, Terminologist, Curricu-
lum, Research, Science Language.

RESUME
Des termes, terminologies et autres

Les idées contenues dans cet écrit ont été présentées dans le cadre de
I"exposé:”de termes, terminologie et autres”. L auteur(e) recommende
l"utilité de la clarté de pensée par rapport a la signification des mots
suivants: terme, terminologie, terminologique et terminologue; point
necessaire pour aborder ce qui se rapporte au difficil, complexe et im-
portant champ lexical dans lequel les unités de base de quelques mots
se caracterisent-entre autres-par l'interdisciplinarité et 1’specificité con-
figurant dans les différentes sciences un lenguaje particulier ou dans
un sens plus général, le lengage de la science. Pendant 1“activité, on a
souligné I'importance de la recherche dans 1’elaboration des termino-
logies, ainsi que dans le role des institutions d“enseignement superieur
dans le processus générateur de celles-ci. La relation entre terminologie
et informatique et la facon dont la premiere contribue au transfert de la
technologie et a 1"éducation des béneficiaires.

Mots clés: terme, terminologie, terminologique, terminologue, curricu-
lum, recherche, lengage de la science.
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Consideraciones Basicas

Cuando la Licenciada Nancy Barreto de Ramirez me invit6 a participar
en la actividad que en este momento se lleva a efecto, mi primera decisién
fue consultar el Diccionario de la Lengua Espafiola elaborado por la Real
Academia Espafiola (RAE), vigésima primera edicién (2000), dando cumpli-
miento asf a una préctica aprendida de la Sefiorita Marfa Luisa Mejias, una
de mis maestras de educacién primaria. Ella, en su afdn porque aprendiera
el significado de las palabras me insistia en la necesidad de buscar en el
diccionario lo concerniente a éstas.

Respecto a la temdtica que nos ocupa, en tan importante obra se encuen-
tran los vocablos, término, terminologia, terminolégico (ca) y terminélogo
(ga). Ahora bien, desde el punto de vista de la RAE ;cudl es el significado
de tales vocablos? Veamos.

Término: 26 acepciones aparecen en el diccionario de la RAE; la iden-
tificada con el ntimero 11 asocia tal vocablo con palabra, que es un “sonido
o conjunto de sonidos articulados que expresan una idea”.

Terminologia: “Conjunto de términos o vocablos propios de una determinada
profesion, ciencia o materia”.

Terminolégico (ca): “perteneciente o relativo a un término, o a una termi-
nologia y a su empleo”.

Terminélogo (ga): “persona especialista en terminologin”.

¢Cudl es el interés de partir de tales vocablos? Quiza sea una interro-
gante que ustedes se formulan; la razén es muy sencilla, dichos significados
constituyen el punto de partida para poder entrar al campo del conocimien-
to conocido como terminologia, cuyas unidades bdsicas son los términos,
los cuales pueden ser analizados desde perspectivas diferentes e integrar
aspectos cognitivos, lingiiisticos, semiéticos y comunicativos (caracter
interdisciplinario).

Si regresamos al significado de terminologifa dado por la RAE, puede
constatarse lo siguiente: al hacer referencia a “términos propios de una determi-
nada profesion, ciencia o materia”, se pone de manifiesto que ellos poseen otro
rasgo distintivo: su caracter especializado. Tiene que ser asi, porque cada
ciencia (pura o aplicada), profesién o materia, dispone de sus propias uni-
dades terminolégicas generadas por especialistas, por expertos, dedicados
al estudio de alcances especificos de éstas y cuyas producciones discursivas
(textos) son conocimientos especializados. Asi, por ejemplo, en la profesion
docente el maestro y el profesor manejan un conjunto de términos que al
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integrarse e interrelacionarse configuran una unidad, una terminologfa
propia de la profesion que guarda relacién directa con la correspondiente
a la ciencia de la educacién: la Pedagogia, y con disciplinas pedagdgicas
como la Didactica y el Curriculum.

Obviamente en la Pedagogia, como en las demads ciencias, tales uni-
dades devienen en una particular terminologfa, configurando un lenguaje
especifico y que en su caso denominé “lenguaje pedagégico”. Este tiene la
particularidad, como acontece en otras ciencias, de derivarse del lenguaje
comtin, convertirse en especializado y regresar a aquél. Caracteristica posible
porque el lenguaje cientifico es demasiado conveniente (titil y necesario)
para dejarlo de lado, pero puede y debe introducirse en el lenguaje comtn
una vez que las ideas cientificas se hayan convertido en algo tan familiar a
la vida diaria como los artilugios surgidos de la ciencia.

Lo referido en el parrafo precedente evidencia no solo la base empiri-
ca, sino también el cardcter dinamico del lenguaje cientifico, asociado a la
movilidad del léxico comun al 1éxico especializado y viceversa, hecho éste
que se completa y complementa con la movilidad de los términos de un
determinado campo del conocimiento a otro; de esto dltimo se origina el
cardcter polisémico, pues pueden adoptar diversos significados pese a su
homonimia (mismo nombre) siendo necesario —por consiguiente- el estudio
de los términos en el &mbito de especificos textos, situaciones o realidades
para recopilarlos, analizarlos y establecer el uso dado a propésito de generar
la conceptualizacién respectiva que la distingue de otras aportadas sobre un
mismo término y presentes en realidades textuales diferentes conformantes
del “corpus” distintivo de una ciencia. Desde esta perspectiva, la funcién
de un término en una determinada argumentacién es fundamental para
comprender su lugar en la teorfa que le da sentido.

Generalmente los profesionales que se dedican al estudio de los tér-
minos y son especialistas en terminologia se les denomina terminélogo
(ga) .Sin embargo, en muchos casos, profesionales de otros campos del
conocimiento llevados por exigencias de su préctica laboral, han elabora-
do obras de equivalencias terminolégicas que incorporan términos y sus
significados con los cuales se enfrentan en su devenir laboral. Las mismas
pueden ser resultado de individualidades, de grupos de trabajo constituidos
para satisfacer requerimientos propios, de tipo institucional, de caracter
regional, nacional, continental y mundial. En todo caso, la elaboracién de
terminologfas implica la utilizacién del correspondiente proceso de inves-
tigacion cientifica.
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En el pasado siglo XX y en el presente, las instituciones de educacién
superior han jugado un papel de vital importancia en la produccién de
terminologfas. Tiene que ser asi, porque ellas cumplen una funcién trascen-
dental como es la generacion de conocimientos; por otra parte, concentran
en su seno un significativo, valioso y talentoso grupo de profesionales en
distintas disciplinas, capacitados para atender responsabilidades termino-
légicas posibilitadoras de la sistematizacién del conocimiento mediante
lenguajes especializados de uso comdn entre ellos y entre quienes se estdn
formado para ejercer una profesion, o ya se encuentran incorporados al
mercado laboral; e inclusive, como en el caso de la profesién docente, entre
los educadores, los alumnos, los padres y representantes y otros.

Se deduce, que las obras contentivas de terminologias resultan valiosas
no sélo para los profesionales respectivos, sino también para otros y para
personas interesadas en el lenguaje utilizado por ellos en el correspondiente
campo del saber. Esto implica lo siguiente: tales productos intelectuales
tienen la virtud de contribuir a la transferencia de tecnologia y a la edu-
cacidon de quienes los utilizan; por tanto, es indispensable representar los
conceptos dados a cada término de manera clara y precisa, evitando asi los
metalenguajes. Respecto a esto tdltimo, la orientacién es que la representa-
cién conceptual aportada debe —en la medida de lo posible- ser parecida a
la contenida en el lenguaje natural.

Otro alcance que considero importante referir es la relaciéon entre
terminologia e informadtica, pues no hacerlo constituiria casi una herejia
dada las caracteristicas de la sociedad actual, la sociedad del conocimien-
to, donde uno de los mas valiosos tesoros es la informacion, la cual —sin
duda- ha determinado el surgimiento de nuevas tecnologias que favorecen
el rdpido acceso a ésta, su almacenamiento organizado, la transferencia y,
muy importante, su actualizacién.

Hoy en dia nadie entenderia que en la red no fuese posible encon-
trar solucién a problemas de orden terminoldgico que subyacen en toda
ciencia. En tal sentido, la tendencia actual es introducir en base de datos
informaticos las terminologfas, con el objeto de facilitar su administracién,
educacién y distribucién. De otra parte, la informética tiene la tendencia de
posibilitar la representacion grafica del sistema de conceptos de un texto
dado, asi como la de poner a disposicidon de profesionales pertenecientes
a diferentes disciplinas, educadores y educandos, gran cantidad de infor-
macién terminoldgica actualizada, debidamente estructurada, que puede
ser consultada con propésitos diversos.
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Ademads de las aplicaciones de la informadtica en el mundo de la ter-
minologfa, ésta tltima permite el desarrollo de bancos de conocimientos
en las distintas ciencias, que a su vez favorecen el disefio de aplicaciones
educativas para solucionar problemas especificos del més variado tipo.

A lo ya expresado se atina lo siguiente: la terminologia plantea pro-
blemas de orden tedrico y metodolégico que interesan a exclusivas comu-
nidades intelectuales; esto, sin duda, incita a la investigacién.

En Relacién a la Terminologia Esencial en Curriculum e
Investigaciéon Educacional

La obra que motivé la actividad en la cual participamos en el dfa de hoy
es “Terminologia Esencial en Curriculum e Investigacién Educacional”,
escrita por la Licenciada Nancy Barreto de Ramirez, ex — Directora — De-
cana del Instituto Pedagégico de Miranda “José Manuel Siso Martinez”, y
miembro de su personal académico. Ella, alo largo de su devenir profesional
en el nivel de educacién superior ha centrado su atencién en dos temadticas
bésicas: curriculo e investigacion, por eso el generar un producto intelectual
como el mencionado encuentra plena justificacion; pero éste, a diferencia
de otras producciones de tal naturaleza, en mi opinién, presenta varias
particularidades, como son:

1. Las 372 unidades terminoldgicas, 208 de curriculo y 164 de investiga-
cidén, constituyen una seleccién que procura satisfacer necesidades sentidas
por grupos conformantes de la comunidad académica del Pedagdgico de
Miranda “José Manuel Siso Martinez” y la propia autora en tanto profesio-
nal de la docencia universitaria dedicada al curriculo y a la investigacion
educacional, cuyas acciones como docente, extensionista e investigadora
le han permitido detectar situaciones-problemas que pueden ser resueltas
con la puesta en circulacién de una obra como la mencionada. Desde este
punto de vista la autora asume plenamente el caracter utilitario de la mis-
ma, respondiendo asi a uno de los principios bdsicos de toda terminologfa:
la capacidad de ser usada socialmente para los fines que cada usuario en
particular estime mds conveniente a su mundo laboral, creativo, especiali-
zado, cultural o humano.

2. Curriculum e investigaciéon educacional son campos del conocimien-
to con una cantidad de términos que superan con creces los 372 relacionados
en dicha obra; la autora, en mi opinién, tomando en cuenta las necesidades
de quienes dieron respuesta al instrumento de recoleccién de datos que
con motivo de la investigaciéon adelantada aplic6, y probablemente a sus
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propias inquietudes, centra su atencién en términos especificos. Es decir,
fij6 limites a su quehacer investigativo, respondiendo asf al principio de
determinacién del problema, como también a los principios de relevancia
y pertinencia.

3. Al delimitar los términos, su labor de “terminéloga” no se concreta
s6lo en la conceptualizacién por ella dada, pues en un significativo grupo de
términos fue mds alld y refiere el pensamiento de otros autores, para poner
de manifiesto la existencia de particulares posturas, dando la oportunidad
al usuario de conocer una y otras, analizarlas tomando en cuenta su propio
contexto de aplicacién, fijar posicién y decidir aceptarlas o construir una
nueva conceptualizacién (operativa).Tal tendencia en terminologias corres-
pondientes a las Ciencias Sociales (la Pedagogia es una de ellas) demuestra la
complejidad del fenémeno social, las corrientes de pensamiento existentes,
en virtud de lo cual los términos y sus conceptualizaciones obedecen a una
determinada teorfa.

4. La caracteristica anterior asigna al texto terminoldgico escrito por la
Profesora Nancy Barreto, el aportar una agenda propia: estar en contra de la
estrechez del conocimiento, pues en la significacién de los términos incluidos
se percibe la apertura al pensamiento de diversos autores pertenecientes a
diferentes corrientes del saber propio de la educacién e investigacion.

5. El caracter actualizado de la obra es innegable, pues recoge una bue-
na parte del saber en curriculum e investigaciéon educacional predominante
al momento de escribirla, pero como todo conocimiento cientifico no deja
de ser una hipétesis y con el devenir de nuevos tiempos, el conocimiento
en éstas y otras dreas temdticas afines ird haciendo nuevas aportaciones
que prevalecerdn sobre otras existentes en la actualidad; éstas ultimas serdn
necesariamente sustituidas o trasformadas. De ahi que, en mi opinién, la
linea de investigacion a la cual pertenece el libro centro de nuestra atencién
hoy, debe mantenerse.

6. “Terminologia Esencial en Curriculum e Investigacién Educacional”
es una obra que contribuye necesariamente a la organizacién del conoci-
miento en las dreas temdticas constitutivas de su alcance de contenido, pues
la terminologia se inserta en las tribulaciones que padecen los terminélogos
en cuanto al proceso de recabacién, normalizacién, almacenamiento y re-
cuperacion de conocimientos en dichas dreas

7. De otra parte, a través de ella es posible obtener referencias sobre
la documentacién bibliografica y contenida en la Web que sirvié de base
para fundamentar el conocimiento expuesto; se agrega a esto el cardcter
divulgativo de la terminologfa, por cuanto las unidades terminolégicas y
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sus conceptualizaciones (y algunas veces descripciones), son presentadas
con dnimo de difusién a sectores “interiorizados” con las dreas temadticas
correspondientes, pero ;y porqué no? con el recéndito deseo de lograr una
difusién general.

8. Finalmente, la obra responde a la cada vez mayor exigencia que se
hace a las instituciones universitarias en cuanto a apoyar investigaciones
conducentes a producir terminologias.

Obviamente, sobre términos, terminologfa y afines, asi como respecto al
producto documental generador del conversatorio, es mucho lo que puede
decirse. Por ahora, es suficiente y espero tener de nuevo la oportunidad de
compartir con ustedes otros aspectos sobre la temadtica abordada.
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Tiempo de indias: crénicas
e imagenes del nuevo mundo
y la expresion literaria latinoamericana

Omaira Hernandez Fernandez

UPEL — Instituto Pedagogico Rural
Gervasio Rubio

RESUMEN

El presente ensayo constituye una mirada a la escritura originaria de los
cronistas espafioles y americanos, las diversas concepciones que fueron
generando sobre el mundo “recién descubierto” y las manifestaciones
literarias que desde ese mismo momento se instauran como formato y
temadticas de nuestra literatura. Crénicas e imdgenes del nuevo mundo
que tuvieron y tienen gran impacto en la configuracion teérica de las
nuevas corrientes de la literatura latinoamericana y que, de una u otra
forma, contindan prefigurando la btisqueda de la autenticidad americana
en el mundo. La invencién, revisién y reconstruccién de América como
categorias histéricas y culturales atin se mantienen como constantes
irrenunciables para nuestra literatura, quien a pesar del tiempo y la
distancia persiste en anclarse a la historia viva.

Palabras clave: cronicas, nuevo mundo, invenciéon de América, literatura
latinoamericana, imaginario latinoamericano.
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ABSTRACT
The times of the Indies: Chronicles and Images of the New World
and the Latin American Literary Expression

This present essay constitutes an insight of the original writings of the
Spanish and American chroniclers, the very different conceptions they
generated on the “recently discovered” world and the literary mani-
festations that from that time on settled in as format and themes of our
literature. Chronicles and images of a new world that have, and still
have, a great impact on the theoretical shaping of the new trends of Latin
American literature and that somehow still continue to shape the search
for the American authenticity in the world. The invention, review and
reconstruction of America, its historical and cultural categories, are still
undeniable constants in our literature, and in spite of time and distance
it continues to anchor itself to living history.

Key words: Chronicles, New World, Invention of America, Latin Ame-
rican Literature, Latin American Imaginary.

RESUME
Le temps des Indes : des chroniques et des images du nouveau
Monde et 1’expression littéraire de ’Amérique latine

Cet essai offre un régard sur ’écriture originaire et les différentes con-
ceptions du monde « récemment découvert » des chronistes espagnols
et latino-américains. Egalement, on révise les manifestations littéraires
qui des lors se posent comme scheéme et thématique de la littérature
latino-américaine. Des chroniques et des images influengant toujours la
configuration théorique des nouveaux courants littéraires et la préfigu-
ration de la recherche de 1’esprit de I’Amérique latine dans le monde.
L’invention, la révision et la reconstruction de I"Amérique latine, ca-
tégories historiques et culturelles, restent-elles comme des constantes
irrenongables de la littérature qui, malgré le temps et la distance, persiste
a s“implanter dans le coeur de 1'histoire vivante.

Mots-clés: chroniques, nouveau Monde, invention de I"’Amérique latine,
littérature latino-américaine, imagerie de I"’Amérique latine.
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Introduccion

Es ampliamente conocido que el hecho del descubrimiento y la con-
quista de América y los actos que la narran fueron eventos simultdneos.
José Miguel Oviedo sostiene que la literatura broté6 en América en ese
mismo instante y el registro de tales eventos es lo que hoy conocemos
como “Croénicas de Indias”. La crénica sufrié una rdpida e importantisima
evolucién digna de mencionarse. De ser un documento originario, cuyos
objetivos centrales eran el de informar y relacionar a la Corona hallazgos,
expediciones especificas y en general las vicisitudes de los conquistadores
en las tierras descubiertas; pasa a ser un escrito en el cual convergen ideas
personales, mitos del medioevo, el germen del pensamiento renacentista
y las ideologias personales de sus autores, que pretenden descripciones
detalladas y minuciosas de la geograffa y el modo de vida de los indios
americanos y de las colonias. De esta forma, las crénicas se convierten en
documentos que abren la posibilidad para el cuestionamiento mismo de la
empresa de conquista, de sus métodos y sus auténticas finalidades. Estas se
nos presentan en muy variadas formas. Bajo el nombre de “crénicas” agru-
pamos no sélo a las obras que llevan ese titulo como tal, sino que también
nos referimos a las cartas, los diarios de viaje, las cartas de relacién, y las
llamadas historias, como por ejemplo Historia verdadera de la conquista de la
Nueva Espaiia (1568) de Bernal Diaz del Castillo. De todas formas, sea cual
fuere su formato estilistico, las crénicas de suyo comportan una problematica
comdun: ser un género hibrido entre la historia y la literatura.

Siatendemos a las crénicas originarias, en las cuales agrupariamos a los
cronistas espafioles de la primera mitad del siglo XVI, sus textos describen
el descubrimiento (las cartas de Colén) y narran la conquista y exploracién
del territorio (las cartas de relacién de Herndn Cortés y los naufragios de
Alvar Ntifez Cabeza de Vaca). Si atendemos a la crénica evolucionada, prac-
ticamente segunda mitad del siglo XVI, habria que mencionar los textos de
fray Bartolomé de las Casas (1552), fray Toribio de Benavente “Motolinia”
(1984), Francisco Lépez de Gémara (1954), Bernal Diaz del Castillo (1568) y
fray Bernardino de Sahagtn (1988), entre los mds importantes. Finalmente,
la crénica madura en América con la incorporacién de la “visién de los ven-
cidos”, es decir, los textos producidos por los cronistas indios y mestizos,
quienes apropidndose del arma cultural del conquistador, dan testimonios
de simismos y de lo que sobrevivié de sus culturas luego de lo que significé
el apocalipsis de la conquista espafiola.

A comienzos del siglo XVII la conquista se convierte en un arduo y
fascinante problema moral. América no era sélo un territorio fisico por ex-
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plorar, ocupar y dominar; sino un vasto espacio en el que vivian millones de
seres humanos desconocidos y en diversos estados de evolucion histérica. El
primer contacto entre espafioles e indigenas fue un total y mutuo desconcier-
to: ambos se vieron como seres extrafios, separados por modos de cultura,
valores espirituales y lenguajes diametralmente opuestos. A la extrafieza
sucedieron la tendencia a la fabulacién, y luego la necesidad de comprensién
y asimilacién de lo ajeno, puesto que venian a apropiarse de él.

Cada crénica lleva el sello de lo que serd conocido posteriormente como
la “invencién de América”!, pues cada una deja un punto de vista particular
del hecho del descubrimiento y posterior conquista. Asi por ejemplo, Colén,
nos dejard el punto de vista del descubridor gobernado por su mentalidad
mercantil. Cortés nos dara el punto de vista del conquistador. El padre Bar-
tolomé de las Casas nos dejard el punto de vista de la rebelién y defensa de
los indigenas. Bernal Diaz del Castillo el punto de vista del hombre comun.
Lo cierto es que de todos ellos se desprende una visién de América y de lo
americano marcado por la imagen fantastica del nuevo mundo. Y son pues
estos intentos de representar este nuevo mundo lo que, segtn Franco (1985)
fundan los esquemas mitico-poéticos de la literatura latinoamericana hasta
nuestros dias y en la cual siempre van a estar presentes los temas de viaje
y la basqueda como constantes semdnticas. Segin Gonzélez (1990), “The
early history of Latin America, as well as the first fictions of and about Latin
America, are told in the rhetorical molds furnished by the notarial arts” (p.
167)*y segtin Pastor (1983) 1a literatura sobre el periodo del Descubrimiento
estd dividida en tres tipos de discurso: el discurso mitificador (Cristébal
Colén), el discurso del fracaso (Alvar Nufiez Cabeza de Vaca) y el discurso
de la rebelion (Lope de Aguirre).

Los cronistas, influidos por los mitos antiguos, las historias biblicas y
las leyendas medievales® vieron al indio bdsicamente desde dos perspecti-
vas; primero como un ser inocente y bueno, un alma candida que vivia en
el estado paradisiaco anterior a la caida de Adén, y por lo tanto excluido de
la redencién. Y luego, fue visto como un ser barbaro e inferior, una bestia
ignorante de Dios y sélo ttil como animal de carga y botin de guerra, un
monstruo de la naturaleza sin ningtin derecho en el mundo civilizado. Por
ello, esas primeras miradas sobre “el otro” constituyen una fuente inagotable
que nos permite revisar la constitucién del sujeto y el mundo americano
desde el eurocentrismo medieval-renancentista. Esta visién de Europa so-
bre el nuevo mundo ha tenido muchas vertientes de estudio. Sin embargo,
cabe destacar el interesante estudio del mexicano Herndn Taboada* (s/f)
quien establece cémo el mundo europeo, a través de la etnografia moder-
na y el método comparativo estructural, logra ligar los pueblos y culturas
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no europeas (asidticos, musulmanes, indios e indigenas americanos) en la
construccidon de un otro indiferenciado; utilizando el término Americanismo
en el mismo sentido que Said us6 el Orientalismo.

Cristobal Colon y la “Carta a Luis Santangel”

A Colén se le atribuye el primer testimonio escrito en espariol sobre
América y el hombre americano. Y aunque sabemos que no era escritor, es
del conocimiento general que las circunstancias de sus cuatro viajes lo em-
pujaron a escribir sobre las tierras que descubrid, sobre los aspectos juridicos
y econdmicos de su empresa, e incluso, sobre la importancia de ésta cuando
fue cuestionada. Igualmente sabemos que mds que la realidad objetiva del
continente americano, Colén nos deja en sus textos su interpretacion per-
sonal. Y es esta interpretacion la que nos interesa pues estd hecha de datos
empiricos, creencias medievales e imagenes fabulosas.

En la Carta a Luis Santdngel® (1492) con un lenguaje espontdneo y
pintoresco, describe las islas del Caribe como un paraiso de abundancia y
eterna primavera. De acd proceden dos ideas que se han convertido en cli-
chés, las cuales persisten hasta el momento: la idea de América como tierra
de abundancia o Paraiso Terrenal y la del indio como “el buen salvaje”. De
esta forma, el indio es representado como desnudo, pobre, pacifico, gene-
roso. Pero por otro lado, es presentado como cobarde, falto de civilizacién,
incluso, su disposicién al servicio y al obsequio hace que se le tilde de bestia:
“daban lo que tenfan como bestias” (s/n). Se observa que el retrato de los
tafnos como nobles salvajes, es en parte una figura poética para ensalzar la
labor del descubrimiento, pero también es una preferencia de la belleza de
este indigena frente a los nativos del Africa Central.

La descripcién de la naturaleza y del mundo americano lleva el sello
deformante de las lecturas que realizé el navegante. Cargadas de leyendas
mitoldgicas, revelaciones biblicas sobre el parafso terrenal, y, especialmente
de la literatura de la época, su concepciéon del mundo se alimenta de los
textos que atin se conservan en la Biblioteca Colombina de Sevilla, algunos
ejemplares propiedad de Colén y cuya firma aparece en ellos, como la
Historia Natural de Cayo Plinio, la Cosmografia de Ptolomeo, Los viajes de
Marco Polo, el Imago Mundi de Pierre D’Aylly y por supuesto, El Libro de
las maravillas del mundo de John de Mandeville. Estos escritos, asi como el
estudio de los mapas del cartégrafo Paolo Toscanelli (quien le dijo a Colén
que a Asia se llegaba en 3.000 millas), convierten las descripciones de Colén
en hiperbdlicas visiones, y asi, toma a los manaties por sirenas y nos habla
de ciclopes, amazonas, hombres con cara de perro, con cola de cerdo, etc.,
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y cuando su limitado vocabulario no encuentra adjetivos recurre siempre
a la palabra “maravilla”. Los europeos leyeron estas fabulosas descripcio-
nes, meses mds tarde (cerca de 1493) y sirvid para confirmar ese mundo de
fdbulas y suefios inmemoriales.

El discurso mitificador de Colén también se evidencia en “cémo”
se produce el descubrimiento y su papel en ese evento. Luego de leer la
Carta a Luis Santdngel y demds cartas de Colén, se puede concluir que el
descubrimiento fue un evento planeado y dirigido por Dios en retribucién
a los martirios que sufria la Iglesia Catdlica, sometida a la ruptura causada
por las tesis de Lutero, el hereje. Observamos a Coldn, quien en su primera
Carta es s6lo un hombre, un navegante con nombre propio, escogido por
los reyes para esta empresa. Luego, se va transformando en un ser de mayor
envergadura. Asi, en la Tercera Carta ya es el “mensajero” del Espiritu San-
toy en la Cuarta Carta es el “escogido”, el “profeta”, a la misma altura de
Moisés, el patriarca, a quien Dios habla y reconforta personalmente. Todas
estas visiones del mundo americano y de si mismo como el autor de tan
magna obra fundan el discurso mitificador de lo americano e instituyen una
visién extraordinaria de América que atin perdura y que, recurrentemente,
es asumida por escritores que contintian reescribiendo la historia.

Hernan Cortés: La Conquista de México
y las “Cartas de Relacién”

Se ha hablado mucho de Herndn Cortés como conquistador exage-
rando demasiado, para bien o para mal, sus rasgos de héroe legendario
o bien su excesiva crueldad de déspota. Por su formacién (estudios en la
Universidad de Salamanca) y experiencia es el hombre que ejemplifica la
transicién del mundo medieval al del Renacimiento. Su experiencia en la
conquista de México, le otorga una nueva visién de si mismo y la autoridad
moral y material que lo convierte en el primer escritor politico cuyo tema
es América.

La Conquista de México

En el afio 1517, una expedicién enviada por Diego Veldsquez, gober-
nador de Cuba, habia alcanzado las costas de Yucatdn. Esta expedicién
comprueba la existencia de una rica cultura maya; nace asi, el interés en
la conquista y expansién de los territorios descubiertos. En 1518 Juan de
Grijalva costea la peninsula yucateca (hasta los limites del imperio azte-
ca) confirmando la impresiéon de opulencia de las culturas indigenas alli

218 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



Tiempo de indias: crénicas e imdgenes del nuevo mundo y la expresion literaria...

existentes. En 1519 Veldsquez organiza otra expediciéon y pone a Herndn
Cortés al mando de un ejército de 600 hombres para seguir explorando estas
tierras. La expedicién desembarca en el actual estado de Tabasco (Veracruz)
y entabla el primer combate con la poblacién indigena. Desde un punto de
vista legal, Veldsquez no habia obtenido autorizacién real para proceder a la
conquista y colonizacién de estos territorios (inicamente estaba autorizado
a explorarlos). Para evitar problemas legales y actuando de forma diferente
ala prevista, Cortés organiza una operacion para evadir toda subordinacién
al gobernador de Cuba. Funda asf la ciudad de Veracruz y organiza en ella
un cabildo (o Junta de Regidores) que le nombra Capitdn General y Justicia
Mayor, pasando a depender asi directamente del rey.

Para evitar cualquier comunicacién con Cuba, hace hundir sus propios
barcos. Comienza fructiferos contactos con la poblacién indigena sometida al
imperio tributario azteca, mientras al mismo tiempo mantiene una relacién
de amenazante coexistencia con el emperador Moctezuma. El emperador
azteca enfrenta una situacién ambiguamente peligrosa: ve en Cortés y sus
hombres un poder militar superior (desconocimiento del caballo y la pél-
vora) y considera la posibilidad de que Cortés sea la reencarnacion del dios
Quetzalcoatl, que habia regresado tal y como anunciaban las profecias. Cor-
tés consigue el apoyo militar de los tlaxcaltecas (tradicionalmente enemigos
de los aztecas) e inicia asi la marcha sobre la capital azteca (Tenochtitldn).

En el plano de la diplomacia, Cortés, al unirse con un miembro de
las clases indigenas dominantes--dofia Marina, la Malinche--estabiliza su
acuerdo con las razas nativas e inicia asf su politica de fusién de las dos
razas. E1 8 de noviembre de 1519, Cortés y sus hombres entran en la capital,
donde un atemorizado Moctezuma les recibe de forma espléndida. Poco
antes, Cortés habia ordenado en la ciudad santa de Cholula una verdadera
matanza de la poblacién, tras haber advertido sintomas de una conspiracién
contra su persona. A pesar de la actitud humillada del emperador azteca,
Cortés decide la prisién de Moctezuma al que humilla publicamente y des-
autoriza. Moctezuma habria de morir lapidado por su propio pueblo cuando,
obligado por los conquistadores, pedia a la muchedumbre que abandonara
la resistencia a los mismos. Tras esto, Cortés y sus hombres deben retirarse
y no consiguen recuperar el control de la capital hasta el verano de 1521,
cuando tras un largo asedio y con el apoyo de cien mil hombres, una flotilla
de trece naves y una epidemia de viruela, consigue someter la resistencia de
los aztecas. (La tltima batalla tuvo lugar en Tlatelolco y en ella participaron
incluso las mujeres).
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Las Cartas de Relacion (Cortés, 1519/ 1983)

Se han destacado por encima del resto de su obra las Cartas de Rela-
cién que fueron redactadas entre 1519 y 1526 y dirigidas al emperador®. En
ellas, Cortés da cuenta de sus conquistas en la regiéon que él bautiz6 con
el nombre de Nueva Esparia. La redaccién de estas cartas ocupa desde los
34 alos 41 afios de Cortés. La primera carta (perdida) que envia al rey estd
fechada en julio de 1519. Las cartas son concebidas para cumplir diversas
funciones. En primer lugar ellas son un deber del conquistador, es decir,
Cortés estaba cumpliendo con un mandato que se le exige, precisamente
“hacer entera relacién” de cuanto acontezca en su expedicién. Sabemos
que Diego Veldsquez, gobernador de Cuba, le ordena “de todo traer entera
relacién por ante escribano (...) Para que de todo yo pueda hacer entrega e
verdadera relacién al Rey Nuestro Sefior” (p. 18).

En segundo lugar, las cartas son documentos informativos. Aunque
no se trata de un documento literario (es un documento de cardcter infor-
mativo que ha adquirido valor histérico y literario con el paso del tiempo),
se conforma a las normas del género epistolar de la época. Sabemos que
Cortés estudi6 en la Universidad de Salamanca; sabemos que la base de toda
educacién humanistica consistia en el estudio de la retdrica, la gramdtica,
la poética y la dialéctica.

La Primera carta (1519) es de contenido informativo y de justificaciéon
politico-juridica respecto a la ruptura con el gobernador de Cuba, Diego
Veldsquez. En ella, Cortés hace una defensa de la comunidad actora de
los hechos que se constituye en Municipio. La Sequnda carta (1520) es un
relato sistemadtico de la resistencia costera, las primeras alianzas con los
indigenas y los primeros contactos con las embajadas de Moctezuma. Es
decir, se relata el juego de diplomacia respectivamente desplegado por
el emperador azteca y el capitdn Cortés. Se describe la ruta hacia la gran
recepcion en Tenochtitlan. La Tercera carta (1522) describe las operaciones
militares para la conquista violenta de Tenochtitldn. Narra la operacion de
sitio, construcciéon de bergantines, afianzamiento de relaciones y alianzas
con grupos indigenas anti-aztecas, asi como el ataque y la heroica defensa
de la ciudad bajo la direccién de Cuahtémoc. Esta carta ha sido considerada
una verdadera novela de caballerfas. La Cuarta carta (1524) narra la orga-
nizacion de la expansion hacia los tres sectores geograficos cercanos con el
territorio actual de México, Guatemala, Honduras y el Golfo de México. Se
describe el disefio de las disposiciones de Cortés, donde, destaca su genio
politico. La Quinta carta (1526 /1983) es la narracién de su viaje a Honduras.
Se describe la traicién y el levantamiento contra Cortés del Capitdn Olid,
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al que habia confiado la expedicién; graves desérdenes en México durante
la ausencia de Cortés, aprovechados por sus enemigos para calumniarle
ante la Corte.

Alvar Nuifiez Cabeza de Vaca y su crénica “Naufragios”

Alvar Nufiez Cabeza de Vaca particip6 en la expedicién de conquista
de Pénfilo Narvdez (1527), que trata de llegar a la Florida para alcanzar
el triunfo que no habia obtenido Ponce de Leén. Sin embargo, sabemos
que esta expedicién tampoco tiene éxito y se deshace en un naufragio que
afecta a mds de seiscientos (600) hombres, que logran arribar a tierra en la
bahia de Tampa; pero que mds tarde irdn sucumbiendo hasta quedar s6lo
cuatro sobrevivientes, entre ellos Ntifiez Cabeza de Vaca. El texto Naufragios,
aunque esencialmente es una “relacién”, es decir, un informe oficial de una
empresa de conquista, presenta varios elementos propios de la narracién
de aventuras o peregrinaciones fabulosas, y quizd del diario y de la auto-
biografia. El texto no s6lo comunica los hechos, sino la vivencia personal
(usando la primera persona) y atin mds, pues por ejemplo, nos narra incluso
la dificultad de encontrar las palabras justas para relatar una experiencia
que roza en lo innarrable.

Naufragios narra la experiencia antropoldgica de la alucinante odisea
de aquella malograda expedicién que durara casi diez afios. En los inicios
de esta travesia, Cabeza de Vaca es apresado por un cacique indio que lo
somete a la esclavitud. Con €l viaja hasta su tribu y alli es obligado a realizar
todo tipo de trabajos “vergonzosos” a la vez que es sometido al escarnio y
burla de sus captores. Maltratado fisica, psicolégica y moralmente durante
los primeros afios, el expedicionario inicia un periodo de reconocimiento
del “otro” y de compenetracién cultural gracias a que este cacique, era
ademds, un poderoso chaman o “médico brujo”. Convertido en asistente
de este personaje, Cabeza de Vaca interviene en forma casi mistica en una
de las sanaciones que se realizan y empieza su camino de aprendizaje. En
los dltimos afos ya es un “brujo” reconocido que ha logrado, entre otras
cosas, una auténtica resurreccion. En esta nueva faceta de su peregrinar
alcanza su libertad e inicia su propio recorrido por estas tierras, ya en otra
condicién.

Lo significativo de este texto es la transfiguracién que va sufriendo el
autor, pues el naufragio lo coloca simplemente como un hombre “blanco”
que debe enfrentarse a la vez contra el indio y contra la naturaleza. De esta
suerte, la figura del “conquistador” desaparece y da lugar al relato del hom-
bre que pasa por todo tipo de experiencias: ser esclavo de un indio, vivir
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practicamente como un animal, se hace brujo y realiza curaciones mdgicas
o milagrosas, y en este largo proceso de sobrevivir a sus condiciones, va
convirtiéndose en un indio més. Cuando finalmente es hallado, sus propios
compatriotas no logran reconocerlo, y él mismo es un extrafio entre ellos.
Cabeza de Vaca se convertird en el stmbolo del desarraigo espariol que ya
nunca podrd encajar por completo en los mecanismos implacables de la
conquista. Su crénica es el discurso del fracaso espafiol para comprender el
hecho americano, su cultura, sus formas de vida, la riqueza de un mundo
diferente al conocido, pero no inferior. Esa es la visién que Cabeza de Vaca
logra transmitirnos y en la cual reconocemos el poder del mundo americano
sobre el espafiol que no puede utilizar la fuerza cuando estd solo frente a ella.
Con este cronista se ha producido, luego de ese largo convivir, la fusién de
suidentidad original con la del indigena. De ahi que su figura se contrapone
a la poderosa imagen del conquistador y resulta la imagen del antihéroe,
es decir, se produce una inversion de los valores y de la perspectiva desde
la cual cada bando juzga al otro.

Fray Bartolomé de Las Casas y la “Brevisima Relacion
de la Destruccion de las Indias”

Fray Bartolomé de Las Casas nace en Sevilla, probablemente en 1484,
en una modesta familia de mercaderes. Pasé a las Indias en 1502 (a los 18
afios) con la expedicién de Nicolds de Ovando. Esta fecha coincide con la
explotacién a gran escala de la isla de La Espafiola, con el consiguiente
aniquilamiento de la poblacién indigena, rdpidamente diezmada por los
trabajos agotadores, las guerras de represion y las epidemias traidas por
los europeos. Frente a esta situacién los primeros en reaccionar fueron
los religiosos de la Orden de Santo Domingo. A fines de 1511 Las Casas
tuvo oportunidad de escuchar los angustiados sermones de Fray Antonio
Montesinos, el dominico que proclamaba que los indigenas eran hombres
y debian ser tratados como tales. En 1512 se proclamaron las llamadas
Leyes de Burgos que, aunque bien intencionadas, mantuvieron el sistema
casi feudal de trabajo forzado ya establecido desde 1503 con la institucién
de La Encomienda.

Durante este periodo Las Casas se ordena sacerdote. En 1513 presencia
como capelldn de los espafioles la terrible matanza de Caonao, lo que le
causa una profunda impresién. Como resultado de ésta y otras experien-
cias decide renunciar a la encomienda que habia recibido como poblador y
decide regresar a Esparia para hablar al rey. Las Casas propuso al monarca
una serie de “remedios” primero para las islas, luego para el continente:
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sustitucién de encomiendas individuales por un sistema de “comunidades”,
envio de labradores, y de algunos negros, en vez de gente ociosa y parasita-
ria, penetracién pacifica a cargo de religiosos por guarniciones de soldados
(finalidad colonizadora, aunque sin prejuicio de los intereses materiales y
espirituales de los indios). Esta primera fase reformadora concluye en 1522
con el fracaso de su intento personal de aplicacién de estos proyectos en la
region de Cumand. De esta grave crisis, que él llamé su conversion, resulté
al afio siguiente su ingreso en la orden de los dominicos, preludio de una
nueva etapa en su carrera.

En su convento de La Espafiola, fray Bartolomé aproveché su estado de
religioso para acumular unos amplios conocimientos juridicos y teolégicos
de que antes carecia. Encontré en los libros los argumentos que le servirian
en su futura labor. Alli también fue donde empezé a trabajar en sus dos
grandes obras, la Apologética Historia (1548) y La Brevisima relacion de la des-
truccién de las Indias (1552), que terminaria en los dltimos afios de su vida.
Luego de algunos afios trata de poner en practica sus teorias, y después de
participar con éxito, en la reduccién pacifica de Enriquillo, cacique rebelde
de la isla, se embarca con la intencién de ir al Perd, pero las tormentas le
llevan a Nicaragua donde es perseguido por las autoridades. Viaja a Gua-
temala, en donde junto a otros dominicos intentan la “conquista” pacifica
de una zona no sometida por los conquistadores llamada Tierra de Guerra
que recibe el nuevo nombre de Vera Paz.

Las Casas vuelve a Espafia en 1540 para actuar y/o interceder en el
mds alto nivel imperial. Es el momento de pleno apogeo de su carrera y la
coyuntura le es favorable. En 1537 el Papa Pablo III habia proclamado en su
bula Sublimis Deus que los indios no podian ser privados de su libertad, por
su condicién humana. En 1539 Fray Francisco de Vitoria, en sus famosas lec-
ciones de Salamanca, demostraba la ilegitimidad de los titulos de conquista
alegados hasta entonces. Para apoyar sus gestiones, Las Casas redacta varios
memoriales, entre los que destaca la Brevisima relacion de la destruccion de las
Indias (1552), espantosa vision de las atrocidades de la conquista. Consigue
con las Leyes Nuevas (1542-3), una gran reforma de la legislacion vigente:
supresion de las encomiendas, de la esclavitud y de otras formas de trabajo
forzado y una nueva reglamentacion de las expediciones armadas.

Cuando regresa, convertido ahora en Obispo, en 1544 comprende la
fuerte oposicién del mundo colonial a sus reformas. Las protestas de los
colonos llegan hasta tal extremo de violencia que la Corona se ve obligada
a restablecer las encomiendas. Al ver sus esfuerzos contrariados, Las Casas
regresa a Espafa en 1547 para reanudar su lucha. Alli le esperaba su gran
adversario, Ginés de Septlveda, un conocido humanista cuya tesis en torno
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alalegitimidad de la conquista, basada en la supuesta barbarie de los indios,
contradecia radicalmente los postulados lascasianos. Se enzarzaron en una
disputa teolégica que duré dos afios (1550-1551) y que se resolvié finalmente
a favor de Las Casas, ya que las conquistas armadas, salvo en caso de ofen-
sas de los indigenas quedaron prohibidas. Fruto en parte de su labor fue la
supresion de la perpetuidad de las encomiendas, sustituidas ahora por los
repartimientos, controlados por el poder real. Muri6 en 1566.

La Brevisima relacion de la destruccion de las Indias (1552) inicia el reco-
nocimiento y la denuncia del lado sombrio de la conquista. Pero hay que
advertir que Las Casas no niega la necesidad de llevar adelante la empresa
misma, pero si propone reformarla y humanizarla mediante medidas que
él llama “remedios”, los cuales permitirian cumplir los altos cometidos de
la corona y al mismo tiempo los del humanismo. En esta obra podemos ob-
servar que el estilo personal del autor tiende a la hipérbole y al argumento
inflamado. Era a la vez un abogado, un fiscal y un juez implacables. De he-
cho, la composicién del libro es un esfuerzo por sintetizar y fijar las copiosas
argumentaciones verbales que habia hecho en defensa de los indigenas. El
impacto de su obra fue decisivo y mantiene el interés hasta nuestros dias.
No es exagerado considerar a De Las Casas un precursor del pacifismo y la
lucha por los derechos humanos. Sin embargo, se le acusa como el iniciador
de la llamada “leyenda negra” de la conquista espafiola.

Bernal Diaz del Castillo y la “Historia Verdadera la Conquista
de la Nueva Espafia”

Bernal Diaz del Castillo nacié en la Ciudad de Medina del Campo,
Provincia de Valladolid, Espafia. No hay una fecha exacta de su nacimiento
pero pudo haber sido entre octubre de 1495 y marzo de 1496. Tomé parte
en numerosas expediciones de lo que constituye la Conquista de México.
En 1517 fue a Yucatdn con Herndndez de Cérdoba y en 1518 con Grijalva.
Acompaii6 a Cortés y recibié una encomienda en Guatemala como pago
a sus servicios. En 1538 regres6 a Espafia, en busca de un premio a sus
trabajos. Gracias a contactos familiares consiguié un corregimiento en Gua-
temala (1540). En 1541 regresé a su encomienda y se casé con la viuda de
un conquistador (Teresa Becerra). En 1550 volvié a Espafia para mejorar su
encomienda, cosa que consiguid gracias a su pariente Gutiérrez Veldsquez.
Retorna a Guatemala donde se afinca definitivamente en 1551. Vive en la
calle Real, tiene criados y guardaespaldas, posee tierras y se dedica a la ga-
naderifa. Comienza a escribir su historia verdadera después de su segundo
viaje a Espafia en 1550 y la termina en 1568. Muere en 1584.
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Verdadera Historia de la Conquista de la Nueva Espasia (1568). El motivo
declarado por el cual Diaz del Castillo se decide a escribir esta obra es el
de restaurar la verdad, segin él seriamente afectada por Gémara y otros
historiadores. Movido por este propésito, Bernal inicia su gran esfuerzo
por recobrar el pasado tal como él lo recuerda y tal como, al parecer, lo fijé
en apuntes y documentos en distintas etapas de su vida. En el fondo, su
Historia verdadera (1568) es un recurso para salvar del olvido una memoria
multiple y entrelazar la historia de su propia vida con la hazafa de Cortés
y con la grandeza de la obras conquistadora.

La obra no se cifie a un orden preestablecido, ni su crénica es un mo-
delo de organizacién. Por momentos, la obra gana en riqueza de detalles
pero descuida la visién de conjunto y la claridad expositiva. Por ejemplo,
después de dedicar el grueso de su obra al tema central de la expedicién
de Cortés y la conquista de México (Cap. XIX-CLVI), la abandona para
hablar de otras cosas y vuelve y la retoma en los capitulos finales (a partir
del Cap. CCV). Sin embargo, la obra estd narrada apasionadamente, y el
autor es capaz de darle un fuerte soplo de vida mediante retratos, didlo-
gos y escenas que vuelven a aparecer ante nuestros ojos con la nitidez y el
dinamismo que una vez tuvieron; no son sélo recuerdos, sino presencias
envueltas en un notable aliento épico y caballeresco. Hay poco de literario
en la crénica (salvo las alusiones al famoso Amadyis y los ecos del romancero)
y no tiene nada de pretensiones eruditas. Al contrario, la Historia verdadera
(1568) se coloca en la vertiente de la historiografia popular de la época. Se
dice que con esta obra se recupera el aspecto anénimo y “democratico” de
la conquista espafiola.

Pero son las descripciones de las grandezas de México y su perfil fisico
lo que realmente brilla en la obra. Gracias a esta obra tenemos una de las
primeras imdgenes minuciosas y fieles de las grandes ciudades, los pueblos,
las gentes y las riquezas del imperio azteca, tal como lo vieron los esparioles.
La espléndida descripcion de la plaza de Tlatelolco, que recoge el rumor de
su multitud, su colorido y su bullicio, es célebre y ha inspirado a muchos
escritores contempordneos; recordemos, por ejemplo, que Carlos Fuentes
llamé a Diaz del Castillo “nuestro primer novelista” (1990).

Lope de Aguirre o la Célera de Dios

Lope de Aguirre constituye lo que Pastor (1983) denomind el discurso
de la rebelion. Su historia es recogida por la crénica de Francisco Vasquez
y rescrita multitud de veces desde entonces. El conquistador es presentado
como un militar de segundo rango bajo las érdenes directas de Fernando
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de Guzman en la expedicién comandada por Pedro de Ursda. Su figura se
eleva al protagonismo cuando se inicia el viaje exploratorio del territorio
del rio Marafion (Amazonas). En un principio interviene, mejor dicho,
incita y promueve con toda intencionalidad, la rebelién de Guzman contra
Ursda, bajo el argumento de que el rey, en Espaiia, desconoce todo lo que
realmente sucede en estas tierras y de que Pedro de Urstia no tiene derecho
de ordenar y quedarse con todo el oro que conseguirdn. En esta rebelién,
proclama “Emperador” a Guzmadn.

Luego de un breve tiempo en la parodia imperial, Lope de Aguirre
asesina a Urstia y a Guzman, se queda con su mujer Dofia Inés y se declara
a st mismo en rebelién contra el Rey. Se produce, entonces, su famosa carta
al Rey en 1561, donde relata su versién de los hechos:

En el afio de cincuenta y nueve dio el Marqués de Cafiete la jornada
del rfo de las Amazonas a Pedro de Ursta...Fue este mal gobernador tan
perverso y vicioso y miserable que no lo pudimos sufrir...no diré mds de
que le matamos, muerte, cierto, bien breve. Y luego a un mancebo caballero
de Sevilla llamado don Fernando de Guzmadn, le alzamos por nuestro rey y
le juramos por tal, como tu real persona vera por las firmas de todos los que
en ello nos hallamos, que quedan en la isla de Margarita, en estas Indias; y a
mi me nombraron su maestre de campo y porque no consenti en sus insultos
y maldades me quisieron matar; y yo maté al nuevo rey, y al capitdn de su
guardia, y al teniente general, y a cuatro capitanes, y a su mayordomo, y
a su capelldn clérigo de misa, y a un almirante, y a dos alférez y otros seis
aliados suyos, y con la intencién de seguir la guerra adelante y morir en ella,
por las muchas crueldades que tus ministros usan con nosotros, nombré
de nuevo capitanes y sargento mayor, y quisiéronme matar, y los ahorqué
a todos (Citado por Uslar Pietri, 1992, p. 31).

Con su ejército de marafiones recorre las riveras del Amazonas, sa-
queando poblaciones en btisqueda de oro, llega a territorio venezolano,
pasa a Margarita, de allf regresa a Barquisimeto donde es acorralado y
ajusticiado por el poder espafiol.

Su figura de fugitivo rebelde contra el poder espafiol, la forma como
asesina a pufialadas a su propia hija, dofia Elvira, para no dejarla en manos
de sus enemigos; su muerte por desmembracién; su cabeza expuesta en
plaza ptblica por un mes, etc., son elementos altamente novelables que
han fascinado a los escritores de todos los tiempos en nuestro continente.
El hecho de que un espariol haya osado poner en cuestionamiento la auto-
ridad del rey en estas tierras, haya asesinado a todos sus representantes, y
especialmente, haya osado decirselo publicamente, lo convierte en la figura
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emblemdtica del discurso de la rebelién. Desde entonces, se ha tratado o bien
de demonizarlo o de sacralizarlo. Algunos criticos han llegado a considerarlo
precursor de los movimientos pre-independentistas de América, recordemos
a Miguel Otero Silva en su libro Lope de Aguirre, Principe de la Libertad (1979)
nos presenta esa perspectiva que mezcla la admiracion y el rechazo por el
personaje. De igual forma Posse, con Daimén (1978) nos muestra un loco,
un poseido, un ser fuera de todo tiempo y lugar; un desquiciado fundador
del imperio marafién y enfrentado a un mundo terrible, primitivo, que lo
aniquila y consume. En todo caso, como lo plantea Uslar Pietri, Lope de
Aguirre hizo “Una de las més avanzadas y solitarias peregrinaciones que ser
humano alguno haya realizado por los caminos del heroismo, de la locura
y de la muerte” (p. 39).

El Inca Garcilaso de la Vega y los “Comentarios Reales”

Con el Inca Garcilaso se llega a la madurez de la créonica Americana.
Esta se vuelve un género de estudio y reflexién, pierde inmediatez y ani-
macién, pero gana amplitud y hondura. La época es la de una sociedad
criolla establecida y de un ptblico lector distinto, ambivalente ante la
version «oficial» que la crénica habia dado de la conquista. Es el momento
cuando se hace una revisién y rectificacién de la historia a cargo de mestizos
e indigenas. Es el momento considerado de esplendor de la crénica y sus
maximos representantes son el Inca Garcilaso y Guamdn Poma de Ayala.
El gran dilema del Inca es ser un mestizo criollo. Ha sido considerado un
americano con vocacion universal (hombre del Renacimiento). Nace en el
Cuzco apenas 7 afos después de haber sido derrotado el Inca Atahualpa
y conquistado el Perti por Pizarro. Su nacimiento es un hecho comin de
aquella época (fruto de la unién natural) y excepcional (de sangre noble).
El padre del Inca era el capitdn espafiol Garcilaso de la Vega (familia ilustre:
Jorge Manrique, el Marqués de Santillana y Garcilaso de la Vega) y su ma-
dre era Isabel Chimpu-Ocllo, una 7iusta (“princesa”), nieta del Inca Ttpac
Yupanqui, antepentltimo gobernante de la dinastia imperial. Sus padres
nunca se casaron y ese origen ilegitimo tendrd largas consecuencias en su
vida y se reflejard en su obra.

Su infancia transcurre en el hogar materno del Cuzco, pero su crianza
responde a las dos vertientes de su sangre: Por una parte, la educacién formal
con gramdtica, latin y equitacién, como buen hijo de espafiol; y por la otra el
aprendizaje del quechua como lengua materna y acopio de la tradicién viva
entre los parientes de esa rama (relatos, fdbulas y anécdotas). Se reconocen
dos etapas en su vida; una etapa cuzquena (1539-1560) la cual constituye el
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testimonio directo de la conquista; y una etapa espafiola: en Sevilla, Montilla
y Cérdoba, la cual presenta casi dos facetas. Una primera faceta de litigios y
carrera militar en la cual reclama bienes paternos y lucha contra los moros;
y una faceta de estudio y preparacién como escritor en la cual absorbe la
cultura humanista y culmina su proyecto cronistico. El proyecto se remonta
a 1586, estd fundado sobre la base de recuerdos personales, complementados
con gran acopio de fuentes escritas y orales. El texto contiene una visién
histdrica tefiida de nostalgia y melancolia y constituye un intento de resolver
el dilema de su identidad e hibridacién racial, histérica y cultural. Escribe
con animo reivindicatorio, pero apacible y equilibrado, se evidencia un
esfuerzo por someter las pasiones desatadas por el trauma de la conquista
a una reflexién serena, todo envuelto en una tendencia arcaizante comun
entre los eruditos, poetas y humanistas de Cérdoba (Géngora). Garcilaso
inaugura el motivo del desgarramiento cultural.

La primera parte de los Comentarios Reales (Gracilaso de la Vega,
1605) presenta el origen de los incas y la descripcién de sus instituciones.
La segunda parte (Historia General del Perii), nos habla del descubrimiento,
conquista y guerras civiles. El titulo (Comentarios) nos indica modestia ya
que el “comentario” —era una forma mds humilde del discurso histdrico.
El texto supone la glosa de una obra anterior (para rectificarla o ampliarla).
Garcilaso se presenta como intérprete a varios niveles: lingtiistico, histori-
co, intelectual y espiritual. El grado de veracidad histérica es un aspecto
controvertido. Idealiza y embellece su visiéon del Incario, pero més que
falsificar, exagera y presenta una visién histérica providencialista, es decir,
el ascenso del hombre dentro de la escala de la civilizacion: de la barbarie
al orden cristiano. La obra presenta un disefio triangular (barbarie- imperio
incaico- imperio espafiol), elaborado minuciosamente y verdaderamente
exhaustivo en el cotejo de fuentes. El texto estd escrito con cldsica elegancia
y nitidez expresiva, recordemos que median 40 afios de distancia; y el tono
es nostalgico, idealizado, elegiaco. Los criticos acuerdan en que en este texto
se presenta la fusién de historia y autobiograffa. Uno de los aspectos mds
interesantes del texto en su jerarquia de las edades histéricas.

Garcilaso plantea que durante la primera edad los indios vivian en un
estado de barbarie; la segunda edad corresponde a la obra civilizadora de
los Incas, y la tercera comienza con la Conquista y el advenimiento del cris-
tianismo. Primera Edad: el término “Bestialidad” reaparece muchas veces en
Garcilaso cuando describe a los indios de la primera época. Se refugiaban en
grutas, e incluso en los huecos de los drboles. En las regiones cdlidas vivian
desnudos; en las tierras frias llevaban pieles de animales para protegerse
de la intemperie. Se alimentaban con hierbas, tubérculos y frutos salvajes;
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cultivaban de modo rudimentario algo de maiz, y sobre todo practicaban
la costumbre de comer carne humana. Era el caos original.

Durante la segunda edad, los Incas dieron forma al caos primitivo y
civilizaron a los indios. Les ensefiaron la agricultura, el riego, el hilado yel
tejido, la construccion de calzadas, de casas, de templos y de palacios. Ante
todo persuadieron a sus stibditos para que viviesen “conforme a lo que la
razény laley natural les ensefiaba”. Fue asi como introdujeron las reglas del
matrimonio, prohibiendo el incesto y el adulterio. En cada pueblo y en cada
nacién nombraron un curaca o jefe politico escogido por sus méritos. Desde
entonces los productos de la tierra se guardaban en graneros como reserva,
para repartirse luego segtin las necesidades de todos. Los Incas ensefiaron
el respeto hacia los preceptos morales, castigaron con la muerte el robo y
el homicidio, haciendo reinar la paz y la justicia. Teniendo en cuenta que
los indios crefan en la inmortalidad del alma y en la resurreccién universal,
venerando en el Cuzco una cruz de marmol fino (que Garcilaso asegura
haber visto), se deduce que su obra civilizadora abria providencialmente
camino al cristianismo.

La tercera edad debia consumar la obra de los Incas: Garcilaso justifica
la Conquista espafiola por la evangelizaciéon del Nuevo Mundo. Asimila ex-
plicitamente el Cuzco a una nueva Roma; unificando el mundo andino como
habia hecho Roma con el mundo mediterrédneo, el Imperio inca preparaba
a través de sus mismas conquistas el triunfo de la verdadera fe. Garcilaso
reinterpreta asi toda la historia del Pert a la luz de la historia occidental.

Influencia de las cronicas en la teorizacion de las corrientes
y tendencias de la narrativa hispanoamericana

Todos los aspectos relacionados con el proceso de descubrimiento,
conquista y colonizacién de América han subyugado a historiadores y
literatos. Convertidos en mitos o leyendas, muchos personajes y hechos
de ese momento histérico, como por ejemplo la bisqueda del Dorado o el
tirano Aguirre para mencionar algunos, han sido constantes retomadas a
lo largo del tiempo. Pero lo mds importante es que las crénicas pasaron a
considerarse como textos fundacionales de nuestra expresion literaria y el
mundo que alli quedé descrito y plasmado ha influido muy notablemente y
de muy diversas formas en la creacién literaria posterior y en la formacién
tedrica de las nuevas corrientes de la literatura hispanoamericana.

De alli que el hecho de “retomar las crénicas” puede manifestarse
en al menos tres niveles. En primer lugar, hablamos del fenémeno textual
conocido como “reapropiacién”. Los autores toman como fundamento de
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su escritura los textos de los cronistas y “reescriben” la historia; en un afan
de romper las visiones tradicionales de la historia misma y del historiador.
Estas reescrituras nos indican que el pasado puede tener lecturas que no son
definitivas, puesto que al fin y al cabo, lo que conocemos por historia es un
hecho teérico, son percepciones artificiales que nos llegan bajo el influjo del
lenguaje y de laideologia. En este caso, podemos mencionar principalmente
los textos producidos bajo el género de la novela histérica o nueva novela
histérica. Autores como Abel Posse, Alejo Carpentier, Nicolds Baccino Ponce
de Leén o Francisco Herrera Luque. Asi por ejemplo Posse escribe lo que él
mismo denomina su trilogia del descubrimiento: Daimén (1978), Los perros
del paraiso (1987) y EI Largo atardecer del caminante (1991), para recrear las
historias de Colén, Aguirre y Nufiez Cabeza de Vaca, respectivamente.

Otra forma de “retomar las crénicas” es a través del uso de algunas
tematicas originadas de las visiones dejadas por las crénicas, como por
ejemplo, la constante sobre la “regresion histérica” y el “total desamparo”
ante la naturaleza, que se realiza mediante el personaje civilizado frente a
mundos desconocidos que lo transfigura en otro. Recordemos por ejemplo
el caso del personaje central de Los pasos perdidos (1953) de Alejo Carpen-
tier, que abandonando el mundo de la civilizacién se va adentrando en
mundos considerados barbaros o primitivos. La versién del mundo y el
tiempo originario y fundacional de Macondo en Cien arios de soledad (1967)
de Garcia Mdrquez. La desesperanza, el miedo y el eterno sometimiento
de los indigenas presentes desde Aves sin nido (1889) de Clorinda Matto de
Turner, pasando por Huasipungo (1934) de Jorge Icaza y llegando hasta Los
rios profundos (1961) de José Maria Arguedas.

Pero realmente donde con mayor fuerza se observa la influencia de
las crénicas de indias es en los fundamentos teéricos de los movimientos
denominados “real maravilloso” y “realismo mdgico”. En primer lugar
debemos acudir al concepto de “lo real maravilloso americano” dejado por
Alejo Carpentier en el prélogo de su novela El reino de este mundo (1949).
Allf el autor plantea que América tiene un componente “maravilloso” que
estd esencialmente en su realidad, que la define, la constituye y la tipifica.
Luego de un largo periodo de su vida dedicado a la lectura de la literatura
americana, especialmente las crénicas, llega al convencimiento de que en
América “lo insdlito es cotidiano, siempre fue cotidiano”, y esto le permite
entender que “lo real maravilloso” mds que una simple descripciéon de
la realidad es casi una identificacién ontolégica. Para Carpentier, “lo real
maravilloso” se encuentra en América en estado bruto, es una condicién
latente y omnipresente en todo lo latinoamericano.
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Carpentier hace un llamado a los demds escritores pues entiende que
América tiene un potencial de prodigios que sobrepasaba en mucho la
fantasia y la imaginacion europeas. Segin Mérquez (1970) en los estudios
realizados sobre la obra del escritor cubano, aclara que esta prodigalidad
abarca tres dimensiones importantes: la naturaleza, el hombre y la historia;
y serd en estos tres aspectos en donde con mayor fuerza se nota la vincu-
lacién con las crénicas de indias y la mirada que los cronistas tuvieron de
lo americano. La naturaleza, viene dada por lo prodigioso y ampuloso de
nuestra geograffa, en la cual todo estd al alcance de la mano. Naturaleza
insolita, sobrecogedora y portentosa que provoca el asombro tal como les
sucedié a Colén, Cortés, Bernal Diaz y otros, y como lo dejaron plasmado
en sus crénicas. El hombre, visto no como ser aislado sino como ser actuante
dentro de los elementos de la naturaleza ya descritos. El hombre se relacio-
na interactivamente con su naturaleza, en la cual se ponen de manifiesto
fuerzas contrapuestas: por un lado la fuerza de la naturaleza que tiende
a avasallarlo, a dominarlo, incluso a destruirlo. Por otra, la fuerza del ser
humano que busca la supervivencia y se adapta a las condiciones que la
naturaleza le impone. Es decir, la naturaleza actia sobre el hombre como
factor condicionante. La realidad americana nos muestra a menudo un tipo
humano prodigioso, insélito, excepcional que goza de ciertas facultades y
cuya conducta se evidencia en la relacién que sostiene con la naturaleza
misma y con la sociedad y la cultura dentro de las cuales actda, (que otra
cosa puede ser Alvar Ntfiez Cabeza de Vaca).

La historia americana, aunque sélo separada del hombre por razo-
nes ilustrativas, abunda en episodios insélitos, prodigiosos e increibles,
que sobrepasan lo fantdstico y desaffan la mds fecunda imaginacién: el
descubrimiento, la conquista, las guerras de independencia, las revueltas
caudillescas del siglo XIX, las dictaduras colosales de principios del siglo
XX, la revolucién mexicana y la revolucién cubana; son hechos histéricos
que impulsaron a Carpentier a decir: “Pero, ;Qué es la historia de América
toda sino una crénica de lo real maravilloso?” (1986, p. vii). Finalmente, en
relacién con el “realismo mdgico” partimos de los postulados de Anderson
Imbert (1997) quien sostiene que el foco de este movimiento viene dado no
por presentar la magia como si fuese algo real, sino que por el contrario,
presentar lo real como si fuese magico. En el realismo maégico, se parte de
una realidad concreta (como sucede en casi toda literatura) que va siendo
elaborada o tratada, mediante la imaginacién creadora, en un proceso
gradual hasta llegar a la fantasia. De este modo, se termina por crear una
“realidad” de tipo fantdstico o mégico, es decir, una nueva “realidad esté-
tica” que contraria las leyes naturales, la 16gica y el pensamiento racional.
En esta definicién subyace, evidentemente, el proceso mental sufrido por
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los primeros descubridores y conquistadores en su enfrentamiento con lo
americano y en la produccién de sus crénicas.

Finalmente, el estudio de las crénicas constituye el redescubrimiento
de una rica tradicién narrativa que se remonta desde la época colonial hasta
nuestros dias. Asi, desde sus inicios, este proceso de recreacién continua
convierte a la literatura latinoamericana en una de las manifestaciones artis-
ticas con mayor grado de reflexién critica, que abarca no sélo la literatura y
la teoria literaria, sino también la filosoffa, la sociologia y la politica. Segun,
Gonzdlez (2005) “La literatura es la critica y la filosofia de América Latina”
(p.1), y de un modo curioso, por lo tanto, la literatura se convierte en el ve-
hiculo de reflexién con el que una sociedad cuenta para hacerle frente a los
eternos enigmas que la confrontan; en una alternativa audaz y profunda a
las superficiales respuestas con las que los medios de comunicacién masiva
nos abruman y a las contingentes y oportunistas soluciones de la politica.
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Notas

1

Recuérdese que Edmundo O’Gorman publica su libro La invencién de América en 1958
y en él nos muestra que el lenguaje no es un medio neutral sino un instrumento para la
construccién simbdlica de la historia, o, lo que es lo mismo para la invencién de la reali-
dad. Como él mismo explica al final de su texto, el libro demuestra el proceso mediante
el cual América fue inventada, y cémo ésta es producto de un largo proceso ideolégico
que terminé por imponer y /o conceder un sentido peculiar y propio al continente.

Traduccién al espafiol: “La historia temprana de Latinoamérica, asf como las primeras
novelas de y sobre Latinoamérica, estdn dichas en los moldes retéricos construidos por
las artes notariales”.

Amplios estudios han sido hechos sobre estos aspectos de la conquista. Referimos,
especialmente, los estudios realizados por el profesor Vladimir Acosta en los textos:
El Continente Prodigioso. Mitos e imaginario medieval en la Conquista americana. (1992) y
Viajeros y Maravillas. (1992) Tomo II.

Taboada explica cémo la Conquista de América no sélo fue un factor de peso en la
construccion de la hegemonia mundial europea; sino que también constituy6 un factor
relevante en la formulacién del eurocentrismo como doctrina legitimadora de esa he-
gemonia.

El original de esta carta de Col6n ha desaparecido. Se conservan varias versiones en
espariol, italiano y latin. Esta version electrénica sigue la cuidadosa edicién de Lionel
Cecil Jane, en su obra Selected Documents Illustrating the four Voyages of Columbus.
2 vols. London: The Hakluyt Society, 1930. Vol. I, 2-19.

Recuérdese que el rey Don Carlos I, viaja a Alemania en 1520 a recibir la corona imperial.
Se convierte en Carlos V de Alemania. La situacién internacional durante el gobierno
del emperador se complica hacia 1545 con la rebelién de Lucero frente al papado. El
emperador y su corte de erasmistas van a trabajar, en vano, para llegar a una postura
conciliatoria. El fracaso de esa politica arrastra a las guerras de religién (Concilio de
Trento 1545-1563). En su lucha por la hegemonia, Carlos I tiene que hacer frente a Fran-
cia, a los protestantes y a los turcos; asi que los beneficios obtenidos de la Conquista de
América y la explotacién de sus minas son absorbidos por estas campafias militares.
Carlos I abdica en 1556 a favor de Felipe Il y se retira a un monasterio en Yuste.
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DISCUSION PEDAGOGICA
Actitudes hacia la matematica

Oswaldo J. Martinez Padrén
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El Mdcaro

RESUMEN

Este articulo ofrece una serie de consideraciones tedrico-prdcticas en
relacién con las actitudes hacia la Matemdtica y su incidencia en el
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién de esta disciplina. Se
revisan los componentes actitudinales bésicos sobre la base de los aportes
que hacen Guzman (1993); Gonzélez (2000); Martinez y Padrén (2003),
entre otros. Uno de los argumentos que se presenta es el hecho de que
las actitudes forman parte del conocimiento subjetivo de las personas,
éstas dependen del ambiente donde se desarrollan y aprenden y son
determinantes cuando se trata de describir, comprender o explicar el
éxito o el fracaso de los participantes en los encuentros edumaticos.
Finalmente, la aversién que aun existe hacia ella y la frustracién de
los actores en esos encuentros, pueden deberse a la creencia de que la
Matematica es dificil, aburrida y compleja o a otras concepciones que
forman parte del dominio afectivo.

Palabras clave: actitudes hacia la Matemadtica, actitudes matemaéticas,
educaciéon Matematica.

Recibido: febrero2007.
Aceptado: noviembre 2007.
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ABSTRACT
Attitudes toward Mathematics

This article offers a series of considerations in relation to the attitudes
towards the mathematical, including particularitities on the process of
teaching -learning-evaluation of the Mathematical. It reviews its com-
ponents, including its basic factors, and it stands out that the attitudes
comprise of the subjective knowledge of the subjects, they delineate
and they are delineated by its behaviors, they differ based on the at-
mosphere where it develops them or they learn and they are important
for when the decisions are analyzed that are taken in the classroom
from mathematical and for when worries to describe, to understand or
to explain the success or the failure of the actors protagonists of which
she occurs in the classroom of Mathematical. From which one becomes
necessary to take them in account, based on the context, for when it is
wanted to improve the productions, constructions and performances of
the participant subjects of the Edumédticos Encounter. In relation to the
aversion that still exists towards her and with the failure of the actor’s
protagonists of that encounter, one has been that it can be due to the
belief that the Mathematical is difficult, boring and complex, or to other
beliefs, conceptions, opinions, feelings or emotions that comprise of the
affective domain.

Key Words: Attitudes toward Mathematics, Mathematics Attitudes,
Mathematics Education.

RESUME
Attitudes a 1’égard de la mathématique

L’article offre un ensemble de réflexions théoriques et pratiques quant
aux attitudes a 1’égard de la mathématique et leur impact sur les pro-
cessus d ‘enseignement, d “apprentissage et d ‘évaluation de la discipline.
Les composants attitudinaux essentiels ont été révisés sur la base des
ceuvres de Guzmadn (1993), Gonzdlez (2000), Martinez y Padrén (2003),
entre autres. L"une des conclusions est que les attitudes font partie de
la connaissance subjective des étres humains. Ces attitudes sont con-
sidérées en fonction de l’environnement ot elles se déroulent et sont
acquises. Et elles sont aussi determinantes afin de décrire, de compren-
dre ou d’expliquer le succes ou 1"échec des participants aux rencontres
d’enseignement de la mathématique. Finalement, 1"aversion existante
contre la mathématique et 1"échec des acteurs a ces rencontres peuvent
reposer en partie sur 1'idée qu’elle est difficile, ennuyeuse et complexe,
ou sur d autres conceptions appartenant au domaine affectif.

Mots-clés: attitudes a 1’égard de la mathématique, attitudes mathéma-
ticiennes, éducation mathématique.
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Introduccion

El presente articulo ofrece detalles en relacién con las actitudes hacia
la Matematica, hacia su ensefianza, hacia su aprendizaje y hacia la eva-
luacién de dichos aprendizajes. En la mayoria de sus partes constitutivas,
estd sustentado en una investigacién documental, ya desarrollada por este
mismo autor (Martinez Padrén, 2003) donde detalla una serie de aspectos
tedrico-referenciales relacionados con el dominio afectivo en la Educacién
Matemdtica, a la luz de la definicién de Encuentros Edumaticos, los cua-
les no son més que situaciones sociales donde los docentes, junto con su
grupo de estudiantes, se comprometen “en un proceso de adquisicién de
conocimientos y produccién de saberes en relacién con la Matemética”
(Gonzilez, 2000, p. 117) y donde la dindmica comunicacional que se da entre
los actores protagonistas de tales situaciones abre espacios de accién para
convertir los conocimientos en saberes en la medida en que son usados por
los estudiantes. Este proceso de transformacién del conocimiento en saber
abre la posibilidad de evidenciar aprendizajes en los estudiantes debido
a que puede contemplar situaciones que obliguen, por ejemplo, al uso de
procesos descontextualizados y recontextualizados de los conocimientos que
le fueron dados de manera contextualizada durante la puesta en marcha
del Encuentro Edumatico.

La referencia a los Encuentros Edumaticos también exige la conside-
racién tanto de los actores que protagonizan la situacién como al saber,
es decir, pone en escena al sistema diddctico que, en sentido estricto, estd
conformado por el docente, los estudiantes y los saberes matematicos que
alli son transpuestos. Siguiendo a Chevallard (1998) este proceso es de
transformaciones adaptativas y designa “el paso del saber sabio al saber
ensefiado” (p. 22), es decir, contempla la conversién de un saber cientifico
o0 sabio en un saber objeto de ensefianza. Asi, una de las responsabilidades
que tiene el docente de Matemadtica es el de transponer el saber matematico
sabio o erudito que, originalmente, se produce en el seno de la comunidad
de matematicos, al contexto de interaccién que es el aula de clases.

Tomando en cuenta los aspectos esbozados anteriormente, este docu-
mento aborda algunos de esos planteamientos y hace nuevos andlisis, sintesis
y aseveraciones apoyadas, particularmente, en los aspectos actitudinales
relacionados con la Matemadtica, su ensefianza, su aprendizaje o la evaluacién
de tales aprendizajes, sin hacer consideraciones sobre aquellas actitudes dis-
tintivas que pudieran observarse en alguno de estos procesos. La exclusién
de esas posibles variantes se sustenta en el hecho de que cualquiera de ellas
son asumidas como juicios valorativos o reacciones evaluativas de los sujetos
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mediante las cuales manifiestan su agrado o desagrado hacia algtn objeto o
sujeto que puede ser la Matematica o situaciones ligadas a ella, destacando,
por ejemplo, que si se pretende transformar o cambiar lo que hacen, dicen o
piensan tanto los docentes como sus estudiantes, en relacién con la Matema-
tica que se aprende, que se ensefia o que se evaliia es necesario considerar
el papel de las actitudes en esos procesos, sin dejar de hacer alusién sobre
la repercusién que ellas han tenido tanto en el éxito como en el fracaso de
los actores que protagonizan los Encuentros Edumaticos.

Sobre la base de estas consideraciones, el articulo se inicia con una breve
referencia en relacién con la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de
la Matematica. Luego, aborda aspectos més especificos sobre las actitudes,
discriminando sus componentes, caracteristicas e importancia. Posterior-
mente, hace mencién sobre las actitudes Mateméticas y las actitudes hacia
la Matematica, asi como también se describen algunos otros factores del
dominio afectivo, planteando algunas aseveraciones en cuanto a relaciones
que se dan entre ellos. Finalmente, se presentan unas primeras conclusiones
cuya pretensién no es la de cerrar el tema sino de dejar abierta una discusién
en funcién de las afirmaciones relacionadas con el afecto y su repercusiéon
en el aprendizaje de la Matemadtica que es ensefiada y evaluada.

Problemas en la Ensefianza, Aprendizaje y Evaluacion
de la Matematica

Enlos resultados derivados de investigaciones relacionadas con la Edu-
cacién Matemadtica por autores tales como de Guzman (1993) y Herndndez
(2001) se pudo encontrar que hay quienes piensan que la Matemadtica es
dificil de aprenderla, gusta a un reducido grupo de estudiantes, tiende a ser
misteriosa, aburrida, compleja y resulta ser aborrecida u odiada por quienes
no la entienden generando, en consecuencia, frustracién, angustia y aversién
casi colectiva, en vez de satisfacciones por los logros obtenidos. Una situacién
asi hace dificil tanto su ensefianza como su evaluacién, pues, seguramente,
los resultados serfan deficientes y generarfan gran preocupacién entre los
actores involucrados en esos procesos (Martinez Padrén, 2005).

La problemdtica se torna atiin mds grave cuando, por ejemplo, se hace
referencia a la formaciéon Matematica y didactica de los docentes que ac-
tualmente ensefian Matematica en los centros educacionales, pues, se han
encontrado casos donde la misma ha sido catalogada como muy deficiente.
En Venezuela, por ejemplo, autores tales como Martinez Padrén y Gonzdlez
(2005) determinaron que la mayoria de los enunciados de los problemas de
Matemadtica que elaboran los docentes para que sean desarrollados por sus
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estudiantes tienen problemas de construccién. También, en Espafia, Godino
(2002) y Contreras (2002) indicaron que existen docentes de Matemdtica que
tienen tanto problemas de conocimiento como deficiencias para gestionar
las dificultades que se le presentan con los estudiantes. Este dltimo autor
indica que ello se evidencia cuando estos cometen errores similares a los de
sus estudiantes y cuando dan muestras de no poseer suficientes recursos
cognitivos para responderles.

Situaciones como las anteriores posibilitan, entre otros, un fragil y
deficiente desempefio profesional que atenta contra, por ejemplo: (a) la
consolidacién de précticas pedagdgicas que reconozcan y manejen, adecua-
damente, los conocimientos previos de los estudiantes, (b) la organizacién
de experiencias apropiadas para desarrollar aprendizajes significativos en
funcién de contextos particulares; (c) la seleccién de estrategias adecuadas
para el logro de determinados aprendizajes en sujetos particulares; y (d) la
consideracién de contenidos actitudinales y otros referentes afectivos que
suelen ser relevantes en las decisiones que se toman en el aula.

Sobre la base de lo anteriormente planteado, se puede derivar que para
poder conducir, con éxito, el proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacién
de la Matematica se requiere, ademds de conocer bien los contenidos a
enseflar y de saber transponerlos, diddcticamente, en forma adecuada, es
necesario, también, saber elegir las mejores estrategias para evaluarlos y
considerar el afecto de los estudiantes en el desarrollo de estos procesos.
Esto tltimo resulta relevante, sobre todo en los tltimos afios, dado que en
el ambito de las reformas educativas, que han venido concretdndose en
muchos paises, se ha considerado importante redimensionar lo referido al
rol que juegan los factores que conforman el dominio afectivo en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacién, particularmente en el drea de
Matemadtica (Gémez, 1998; Gémez Chacén, 2000; Martinez Padrén, 2003,
2005). En el caso venezolano, esta consideracion se concreta en el Curricu-
lo Bésico Nacional (CBN), vigente desde 1997, el cual solicita, de manera
explicita, el desarrollo de contenidos actitudinales calificindolos, junto con
los conceptuales y los procedimentales, como generadores de aprendizajes
significativos (Ministerio de Educacién, 1997). Eso quiere decir que si se
descuida lo referente al dominio afectivo, se estaria descuidando la consi-
deracion de factores que podrian dar luz al mejoramiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje-evaluacion de la Matemdtica.

En ese mismo orden de ideas, también se sabe que el CBN estd centrado
en competencias, por lo que debe tomar en cuenta las actitudes y la inteli-
gencia. Asi que: “plantear la construccién y reconstruccién de competencias
carece de sentido, si al mismo tiempo no toca la construccién y reconstruc-
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ci6én de actitudes” (Gallego Badillo, 2000, p. 109). Ademds, si las actitudes
tienen tendencia reactiva sobre lo que se aprende, y lo que se ensefia y se
evalta, esto genera actitudes particulares, entonces la carga cognitiva y
afectiva que acomparia a las actitudes no debe ser descuidada. Eso obliga
a crear ambientes de ensefianza-aprendizaje-evaluacién enriquecedores y
agradables capaces de incrementar, sustancialmente, la motivacién futura
hacia el aprendizaje de cualquier asignatura y hacia la ensefianza de la
misma.

En todo caso, cuando se mantenga el deseo de mejorar las précticas
pedagdgicas es necesario propiciar, al menos, tres dimensiones bdsicas
que, seguin Gonzélez (1997) son las siguientes: (a) lo cognitivo: referido al
contenido matematico, (b) lo metodolégico: relacionados con los factores
técnicos, metodoldgicos y docentes inherentes al contenido matematico,
y (c) el afectivo: creencias, emociones y actitudes hacia la Matematica o
procesos ligados a ella.

Nuevamente, el aspecto actitudinal es preponderante en el dmbito
escolar, sobre todo cuando se sabe que el aula de Matemadtica es conside-
rada como un contexto generador de actitudes que notoriamente han sido
signadas como desfavorables para el logro del éxito escolar (Cembranos y
Gallego, 1988; Clemente, 1995). El tradicional fracaso en el aprendizaje de
los contenidos matemadticos ha hecho que se sostengan reacciones desfa-
vorables hacia la asignatura al punto de ser considerada como impopular
debido al rechazo y a la aversién que muchas personas sienten por ella
(Madail, 1998).

Las Actitudes

Las particularidades que tienen que ver con las actitudes y sus com-
ponentes pueden abordarse de muchas maneras. Igualmente, son variadas
las formas de analizar sus repercusiones, sobre todo en &mbitos educativos.
Sin embargo, el autor prefiere valerse de una situacién hipotética, ya repor-
tada en Martinez Padrén (2003) que no estaria lejos de poder observarse en
cualquier Encuentro Edumatico.

Supéngase que en un dia de clase cualquiera se observa que un
alumno opina lo siguiente: <<yo siempre he creido que la Matemd-
tica es dificil>>. Este juicio de valor, basado en la creencia de que
la Matemética es dificil, viene a constituirse en un componente
cognoscitivo que podria sentar las bases para que este alumno,
por ejemplo, se ponga en contra de una conducta esperada y
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manifieste que por ello no le gusta la Matematica. Este senti-
miento individual de rechazo, en relacién con el comportamiento
esperado, formaria parte del componente afectivo de la actitud.
Como consecuencia de ello, el alumno puede tender a no asistir
a las clases de Matematica. En este caso se pone de manifiesto
un componente intencional el cual se percibe a través de [esa]
intencién de no asistir... de observarse la conducta de no asistir...
se estard ante la presencia de un componente comportamental
(pp. 54-55).

Segtn esta descripcién, y de acuerdo con las consideraciones dadas
por Gallego Badillo (2000) se pueden discriminar cuatro (4) componentes o
dimensiones que caracterizan a las actitudes: (a) la cognitivo, (b) la afectivo,
(c) la conativo o intencional, y (d) la conductual o comportamental.

Ademds, Gallego Badillo también hace mencién de un componente
axiolégico, que forma parte de lo afectivo, debido a que la aceptacién o el
rechazo hacia un objeto o situacién suele estar precedido “de una valoracién
personal, no sélo si se estd en condiciones de realizar el comportamiento
perseguido, sino también en términos de los beneficios personales y comu-
nitarios que los resultados de la actuacién revierten” (p. 29). En este sentido,
se involucra el andlisis de los principios que permiten considerar si algo es
o no es valioso para el sujeto y el razonar sobre cudles son los fundamentos
que sustentan el juicio de valor.

Antes de hacer algunas consideraciones sobre los componentes acti-
tudinales, se presentan, a continuacién, algunas conceptualizaciones que
Martinez Padrén (2003, 2005) consideré sobre las actitudes: (a) son instancias
que predisponen y dirigen al sujeto sobre hechos de la realidad, filtran las
percepciones y orientan el pensamiento para adaptarlo al contexto (Gairin,
1990); (b) son predisposiciones de valoracién que son emitidas por los su-
jetos (Clemente, 1995); (c) son sentimientos positivos o negativos que estdn
asociados con algin objeto psicolégico que conduce al sujeto a actuar y
expresarse segun ellos, es decir, en cada uno de sus actos y opiniones (Cle-
mente, 1995); (d) son organizaciones de creencias focalizadas en un objeto
o situacién particular capaces de predisponer, al sujeto que las experimen-
ta, a la emisioén de respuestas preferenciales (Rokeach, citado en Bloom y
colaboradores, 1977); Gémez, (1998); Clemente, (1995); (e) son campos de
creencias, sentimientos y estados de dnimo que trascienden el dominio de
la cognicién (McLeod, citado en Gémez, 1998); Gémez Chacén, (2000); y (£)
son organizaciones duraderas “de procesos motivacionales, emocionales,
perceptuales y cognitivos con respecto a algtin aspecto del mundo del in-
dividuo” (Krech y Crutchfield, citados en Sarabia, 1992, p. 135).
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De acuerdo con la dltima acepcién, se puede observar que no tendria
sentido hablar de actitud si lo motivacional no estd presente, por lo que este
componente implica la presencia de los componentes afectivos, conativos
y comportamentales.

Sustentado en las definiciones anteriores y en las planteadas por Sa-
rabia (1992), Robbins (1994), Bolivar (1995), Myers (1995) y G6mez Chacén
(2000), se puede sintetizar que las actitudes vienen a ser predisposiciones
comportamentales u orientaciones afectivas que un sujeto adquiere y que
acompafia con una reaccién valorativa o evaluativa manifiesta a través del
agrado o el desagrado hacia algtin objeto, sujeto o situacién. Es decir, son
predisposiciones o juicios valorativos o evaluativos, favorables o desfa-
vorables, que determinan las intenciones personales de los sujetos y son
capaces de influir sus comportamientos o acciones frente al objeto, sujeto
o situacioén.

Componentes de las Actitudes

Las actitudes pueden manifestarse o expresarse mediante factores tales
como ideas, percepciones, gustos, preferencias, opiniones, creencias, emo-
ciones, sentimientos, comportamientos y tendencias a actuar. Tales factores
son especificados por Gallego Badillo (2000), Cembranos y Gallego (1988),
Sarabia (1992), Robbins (1994), Bolivar (1995), Myers (1995), Gémez (1998)
y Gémez Chacén (2000) y fueron organizados en funcién de los cuatro (4)
componentes o dimensiones actitudinales previamente mencionados:

Componente Cognoscitivo (el conocer / el saber): se corresponde con
la carga de informacién y la experiencia adquirida por el sujeto respecto al
objeto de su actitud y el mismo se manifiesta o expresa mediante percep-
ciones, ideas, opiniones, concepciones y creencias a partir de las cuales el
sujeto se coloca a favor o en contra de la conducta esperada. La predispo-
sicién a actuar de manera preferencial hacia el objeto, persona o situaciéon
estd sujeta a este componente.

Componente Afectivo (la emocién / el sentir): este componente se
pone de manifiesto por medio de las emociones y los sentimientos de acep-
tacion o de rechazo, que el sujeto activa motivacionalmente ante la presencia
del objeto, persona o situacién que genera dicha actitud. También se remite
al valor que el sujeto le atribuye ellos.

Componente Conativo o Intencional (la intencién): es expresado por
los sujetos mediante su inclinacién voluntaria de realizar una accién. Estd
constituido por predisposiciones, predilecciones, preferencias, tendencias
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Gréfico 1. Componentes de la actitud y sus relaciones.
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o intenciones de actuar de una forma especifica ante el objeto, segtin las
orientaciones de las normas o de las reglas que existan al respecto. La ten-
dencia a actuar, favorable o desfavorable, se pone de manifiesto a través de
las acciones del sujeto ante el objeto de su actitud.

Componente Comportamental (el comportamiento): se constituye en
la conducta observable, propiamente dicha, la cual, segtin Postic y De Ketele
(1992), sera concebida como un conjunto de comportamientos.

El Gréfico 1 permite observar toda la estructuracién vinculada al con-
cepto de actitud, la relacién establecida entre sus componentes y algunos
factores que lo conforman. A fin de acoplarlo al tema, finalmente converge
hacia la Matemédtica, su ensefianza o su aprendizaje.

Caracteristicas de las Actitudes

De acuerdo con las consideraciones anteriores y algunas otras repor-
tadas por Sarabia (1992) Cembranos y Gallego (1988), Oliveira y Ponte
(1997), Gallego Badillo (2000), Gémez Chacén (2000) y otros autores que se
especifican posteriormente, se tiene que las actitudes:

1. Implican una evaluacién hacia algo o alguien que se materializa
mediante la emisién de juicios valorativos, pudiendo referirse a
una o varias cosas 0 a una o varias personas o situaciones.

2. Suelen ser relativamente estables, determinan las intenciones
personales e influyen en el comportamiento de los sujetos.

3. Acttian como motivadoras de la conducta y pueden constituirse
en la dnica motivacién para emprender los comportamientos y las
acciones de los sujetos.

4. Pueden expresarse mediante el lenguaje verbal y no verbal.

5. No siempre tienen relacién directa con la conducta emitida por el
sujeto, pues, esto depende de otros factores intervinientes (Postic
y De Ketele, 1992). Sin embargo, aunque “no toda disposicién da
a lugar a la accién correspondiente, suele -dentro de un umbral
de la variable- presentar una cierta consistencia” (Bolivar, 1995, p.
73)

6. No son observables en forma directa por lo que los que la inves-
tigan deben utilizar métodos alternativos para su determinacién.
Para lograr esto, quien observa las acciones y los comportamientos
deben inferirlos y esto es posible a través de la manifestacién de las
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“creencias, sentimientos, intenciones o conductas: verbalizaciones
o expresiones de sentimiento acerca del objeto, por afinidad o
evitacion, tendencia o preferencia manifiesta, etc.” (Bolivar, 1995,
p- 74).

7. Conforman, junto con la formacién tedrica inicial de los docentes,
sus experiencias y la reflexién sobre estas experiencias, lo que se
denomina conocimiento profesional de los docentes.

Ademds de las caracterizaciones anteriores, se puede agregar que las
actitudes juegan un papel que puede ser ttil para la descripcién, compren-
sién o explicacion de una parte de la cultura de las aulas ya que, junto con las
tradiciones, pueden ser perdurables y compartidas por grupos de personas
y pueden ser transmitidas de una generacién a otra (Myers, 1995). Ademds,
son el resultado de un aprendizaje cultural y, en consecuencia, no son innatas
y difieren en funcién del ambiente donde el sujeto las aprende. Eso indica
que para analizarlas suele considerarse el contexto donde se manifiestan
y las interacciones que se producen entre los actores que protagonizan los
comportamientos y las acciones debidas a ellas.

Importancia de las Actitudes en la Educaciéon Matematica

En el campo de la Educacién Matematica autores tales como Polya
(1965) han declarado, desde hace muchos afios, que “seria un error el creer
que la solucién de un problema es un asunto puramente intelectual [ya que]
la determinacién [y] las emociones juegan un papel importante” (p. 80). Eso
quiere decir que los referentes afectivos tales como las emociones, las creen-
cias o las actitudes no representan algo suntuoso o artificial sino que estdn
comprometidos e involucrados con el éxito o con el fracaso de los estudiantes
y de los docentes en el desarrollo de sus tareas destinadas a la producciéon
de conocimientos y a la construccién de saberes matematicos. En este sen-
tido, tanto los docentes como los estudiantes podrian ser responsables de
los bloqueos que se presentan en el aprendizaje de contenidos matemati-
cos. Incluso, Gémez Chacén (2003) sefiala que la insuficiente comprensién
de los contenidos puede ser producto de sentimientos de desconcierto y
perplejidad. También indica que los sentimientos de aburrimiento pueden
codificar la ausencia de compromisos. De manera que cuando se habla de
miedo, aburrimiento, desconcierto, desamor, disgusto, rabia y desilusién
hacia la Matemética se estd en presencia de informacién preponderante
que tiene que ver con fracaso en las tareas destinadas a aprender o a ense-
flar Matematica y, por ende, configuran actitudes desfavorables hacia esta
asignatura (Martinez Padrén, 2003, 2005).

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008 247



Oswaldo |. Martinez

Debido a que las actitudes son importantes para la ensefianza, para
el aprendizaje y para la evaluacion, a continuacién aparece una serie de
afirmaciones, sustentadas en lo planteado por Gallego Badillo (2000) y
adaptadas por Martinez Padrén (2003) que deben ser consideradas por
quienes se interesen en este aspecto:

En el aula, los estudiantes (y también los docentes) construyen actitudes
positivas, neutras o negativas hacia la Matemaética. Las primeras pueden
conducir a que ellos se enamoren de la Matematica y esto permite la cons-
truccién de dmbitos de carifio, estimacion y reconocimiento. Las segundas
conducen a la ausencia de interés, atencién y preocupacién por la Matemad-
tica. Las terceras conducen hacia el rechazo de la Matematica.

No es posible que un sujeto pueda construir y reconstruir compe-
tencias Matemadticas, si a la par y de manera imbricada, no construye y
reconstruye su inteligencia y sus actitudes positivas y apropiadas hacia la
Matematica.

Todo sujeto estd en condiciones de transformar y redireccionar su
constructo actitudinal. Y si interesa que sea competente, hay que brindarle
la oportunidad.

Como puede derivarse de los parrafos anteriores, al momento de
describir, comprender o explicar los significados de las actitudes hacia la
Matemadtica o hacia su ensefianza-aprendizaje-evaluacion debe buscarse
luz en referentes imbricados en las acciones o en los comportamientos de
los sujetos.

Algunos Factores Actitudinales

De acuerdo con los componentes actitudinales previamente menciona-
dos, en esta seccion, sélo se hard referencia a las creencias y a las emociones,
por ser considerados como lo factores elementales.

En relacién con las creencias, ellas son consideradas como conoci-
mientos subjetivos y concebidas como un referente cognitivo que sirve
de soporte para condicionar, de alguna manera, lo afectivo de los sujetos,
predisponiéndolos a actuar segtin ello. Son pensadas como verdades per-
sonales, representan construcciones que el sujeto realiza en su proceso de
formacién para entender su mundo, su naturaleza o su funcionamiento y
juegan un papel preponderante tanto en la generacién de comportamientos
y acciones especificas como en la mediacién para la comprensién de los
mismos (Contreras, 1998; Ponte, 1999; Gil, 2000; Gémez Chacén, 2000, 2003;
Martinez Padrén, 2003).
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Respecto a las emociones, se puede concretar que ellas se corresponden
con un fenémeno de tipo afectivo que un sujeto emite en respuesta a un
suceso, interno o externo, que tiene para él una carga de significado. Estas
reacciones psico-fisicas, de cardcter momentdneo, suelen estar acompafia-
das de expresiones orgdnicas caracteristicas asociadas con pensamientos,
motivaciones, experiencias, elementos hereditarios, cogniciones, estados
psicoldgicos y bioldgicos y tendencias de actuar. Se asocian con la ira, el
odio, la tristeza, el temor, el placer, el amor, la sorpresa, el enojo, el miedo,
la frustracion, el desagrado, el disgusto o la vergtienza, por lo que se estaria
hablando de emociones cuando, por ejemplo, en la clase de Matematica los
estudiantes se exasperan o muestran nerviosismo, fobia, panico o placer por
dicha clase, pudiendo las negativas obstaculizar las habilidades intelectuales
y, por ende, la capacidad de aprender (Goleman, 1996; Gémez Chacén, 2000,
2003; Martinez Padrén, 2003, 2005).

Otros Factores Actitudinales

La actitud hacia un objeto o situacién puede estar ligada o no a una
creencia o a una emocioén, pero también puede estarlo a una idea, una opi-
nién, un sentimiento o a otros factores del dominio afectivo que pueden
servir de soporte para describir, comprender o explicar los comportamientos
o las acciones exhibidas por los actores que protagonizan los Encuentros
Edumaticos.

Abbagnano (1974) considera las ideas como objetos del pensamiento
humano que indican el aspecto anticipatorio y proyector de la actividad
humana, constituyéndose en representaciones abstractas y generales de un
objeto. En relacién con las opiniones, dice que son manifestaciones, orales o
escritas, con las cuales un sujeto expresa su juicio respecto a un objeto. No
obligan la incorporacién de pruebas que demuestren la asercién, declaracién,
conocimiento o creencia. En cuanto a los sentimientos, Lexus (1997) indica
que son “la impresién que los fendmenos de conocimiento... producen en
el sujeto” (p. 617). Tienen mayor duracién que las emociones y permiten
manifestar o expresar experiencias, agradables o desagradables, que afectan
de modo subjetivo a la totalidad del sujeto.

Actitudes hacia 1a Matematica y Actitudes Matematicas

Sobre la base de lo considerado por Gémez Chacén (2002) sustentada en
las ideas de la National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), se encontrd
que cuando el objeto es la Matemdtica, es posible hablar de las siguientes
categorias: (a) actitudes hacia la Matematica, y (b) actitudes Matematicas.
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Las actitudes hacia la Matemadtica tienen que ver con la valoracién,
el aprecio, la satisfaccion, la curiosidad y el interés tanto por la disciplina
como por su aprendizaje, acentuando mads el componente afectivo que el
cognitivo. En este caso, se pueden observar situaciones donde, por ejemplo,
la Matemadtica es valorada y apreciada por: (a) la posibilidad que da para
resolver problemas cotidianos; (b) la posibilidad de aplicarla en otras ramas
del conocimiento; (c) su belleza, potencia y simplicidad al ser usada como
lenguaje; y (d) estar conformada por métodos propios.

En cambio, las actitudes Matemadticas se caracterizan por considerar las
capacidades de los sujetos y su modo de utilizarlas. Tales capacidades tienen
que ver con “la flexibilidad de pensamiento, la apertura mental, el espiritu
critico, la objetividad, etc., que son importantes en el trabajo matematico”
(Gémez Chacén, 2000, p. 24). De esta manera, destaca el cardcter cognitivo,
antes que el afectivo, que impera en la categoria anterior.

Esta misma autora nuevamente menciona a la NCTM de donde toma
que la actitud Matemética es mucho mds que la aficién hacia ella ya que
el hecho de que un estudiante le guste o se interese por esta asignatura,
ello no garantiza que su pensamiento sea flexible o que tenga un espiritu
critico cuando trabaja con ella. De allf que no basta con tener disposiciones
favorables hacia la Matematica para garantizar la posesién de una actitud
Matematica.

Gomez Chacén agrega que para que los comportamientos de los
sujetos, debidos a sus actitudes Matemadticas, “puedan ser considerados
como actitudes hay que tener en cuenta la dimensién afectiva que debe
caracterizarlos, es decir, distinguir entre lo que el sujeto es capaz de hacer
(capacidad) y lo que prefiere hacer (actitud)” (p. 24).

El Cuadro 1 resume otras especificaciones que Gémez Chacén plantea
cuando el objeto de la actitud es la Matematica.
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Cuadro 1. Categorfas de la Actitudes cuando el Objeto es la Matemadtica

Categoria Actitud

Actitudes * Hacia la Matemaética y los matematicos

hacia la (aspecto socialde la Matematica)

Matemdtica e Hacia la Matemdtica como asignatura
* Hacia determinadas partes de la Matematica
* Hacia los métodos de ensefianza de la Matemdtica
e Interés por el trabajo matematico y cientifico

Actitudes Flexibilidad del pensamiento

Matemdticas Apertura mental

Espiritu critico
Objetividad
Otras capacidades

Nota. Cuadro elaborado por el autor.

A Manera de Cierre

El éxito o el fracaso, en el aprendizaje de los contenidos matematicos
tiene mds de un responsable y, en el caso del aprendiz, suele atribuirse no
s6lo a la configuracién cognitiva del sujeto sino, también, al capital afectivo,
pues, muchas de sus reacciones evaluativas y predisposiciones de actuar, de
los sujetos ante los objetos, suelen depender de sus creencias, emociones o
sentimientos. Ello se corrobora cuando Piaget (2001) indica que el mecanis-
mo que origina la accién y el pensamiento de los sujetos es la afectividad,
incluyéndose allf cuestiones intelectuales y emocionales. Esta afectividad
representa el motor o la causa primera del acto de conocer y quizad por
ello las reformas educativas actuales, tal como el caso venezolano que estd
sustentada en Piaget y en otros constructivistas, incluyen, junto con el de-
sarrollo cognitivo, aspectos actitudinales para cuando hacen referencia a la
formacion integral de los educandos.

Ha de notarse en el texto, de todo el documento, que lo cognitivo y lo
afectivo parecen ser indisolubles y ambos tienen responsabilidades en las
actuaciones evaluativas emitidas por los sujetos ante determinados objetos,
personas o situaciones. De alli la importancia capital de lo actitudinal que
se materializa al destacar, entre otros aspectos, su capacidad de actuar como
motivador de las acciones de los sujetos por el hecho de tener compromisos
con las intenciones personales y con la emisién de sus juicios valorativos.
Eso quiere decir que cuando se quieran lograr cambios importantes en el
dambito de la Educaciéon Matematica es necesario considerar estos aspectos
actitudinales en relacién con la Matematica que se aprende, que se ensefia o
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que se evaltia, sobre todo cuando se sabe que las actitudes configuran parte
de las bases que sustentan las decisiones que los docentes y los estudiantes
toman en el aula. De alli que lo que se piensa, se hace o se dice en torno a lo
que acontece en un Encuentro Edumaético puede ser determinado por una
actitud exhibida por los protagonistas de dichos encuentros, destacando que
como reaccién valorativa puede estar configurada en funcién de factores
tales como creencias, concepciones, opiniones, sentimientos o emociones. En
tal sentido, forman parte del conocimiento subjetivo y pueden constituirse
sobre la base de reacciones emocionales automatizadas y producidas por una
creencia acerca de si mismo, acerca de la Matematica o acerca de procesos
ligados a ella. También, condicionan la manera de ensefiarla, repercutiendo
en cémo los alumnos la aprenden o son evaluados, teniendo eso que ver con
el éxito o con el fracaso de los protagonistas de los Encuentros Edumaticos,
dado que los niveles de satisfaccion, interés, frustracion, alegria, gusto, re-
pugnancia, apego, incertidumbre, miedo, aversién, desdnimo, resistencia
o preocupacioén suelen condicionar sus actuaciones.

Finalmente, se destaca que las reacciones valorativas hacia la Mate-
madtica, hacia quién y cémo la ensefia, hacia cémo se aprende o hacia quién
y cémo se evaltia muchas veces son producto de las experiencias que se
han acumulado como estudiantes, como docentes o como miembros de
determinadas comunidades donde, lamentablemente, la Matematica fue y
sigue siendo considerada como una de las mds impopulares asignaturas del
curriculo. A pesar de las reformas y de los cambios que se han gestado en
quienes tienen responsabilidades en la organizacién, desarrollo y evaluacién
de estos procesos, hoy dia se sigue pregonando por una necesaria mejora
impostergable, sobre todo si se considera el impacto que tiene la Matematica
tanto en la sociedad informacional como en el denominado cuarto mundo
mencionado por Castells (1997).
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RESENA

Discurso de incorporacion como individuo
de namero de Don Luis Barrera Linares
Academia Venezolana de la Lengua
correspondiente de la

Real Academia Espafiola

En un acto celebrado en el Paraninfo del Palacio de las Academias el
dia 10 de octubre de 2005, don Luis Barrera Linares propone como tema
central, en su discurso de incorporacién, La lenguay la literatura en-red-@-das:
nuevos temores hacia antiguas estrategias comunicativas. Bajo este titulo expone
sus palabras de agradecimiento a familiares, colegas, amigos, Individuos de
Ntmero de la Academia, entre otros. Asimismo, ofrece un recorrido por lo
que serd su discurso, quedando estructurado de la siguiente manera: Primera
parte, Punto de arranque, Un cri-sol indigena en la Academia Venezolana
de la Lengua. Segunda parte, Puntos de partida, Premisas tedricas. Tercera
parte, Primer punto de llegada, La ciberlingua: ;Lengua virtual o lengua
virtuosa? Cuarta parte, Segundo punto de llegada, Del libro impreso al
papiro electrénico. Internet y la comunicacién literaria; La literatura en
internet: ;Una vuelta a los origenes? Quinta parte, Punto final, Conclusio-
nes y reflexiones de cierre y, por tltimo, Contestacién del académico don
Francisco Javier Pérez.

Primera parte, Punto de arranque, Un cri-sol indigena en la Academia
Venezolana de la Lengua. Se ofrece un breve paseo por la vida y obra de
Tehera Daisy, conocido como don Pedro Juan Krisélogo Bastard, oriundo de
Yaguarapo, Santa Rosa del cafio Araguao, Territorio Federal Delta Amacuro.
El 17 de marzo de 1998, don Pedro Juan Kris6logo Bastard ingresa como
Individuo de Ntimero de la Academia Venezolana de la Lengua donde ocupé
el sillén letra D, lugar que a partir del 10 de octubre de 2005 le corresponde
ocupar a don Luis Barrera Linares.

Enla Segunda parte del discurso intitulado Puntos de partida, Premisas
tedricas, se comenta acerca de la variedad del uso del espafiol de Venezuela;
el habla como representacién del pensamiento, si se piensa adecuada o in-
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adecuadamente se hablard de la misma forma; la influencia del lenguaje en
el colectivo, es decir, la reaccién del oyente ante el discurso de los hablantes
publicos, y por esta razén también se plantea: ;El hablante es responsable
de todo lo que dice?

Se desarrolla la Tercera parte, Primer punto de llegada, La ciberlingua:
(Lengua virtual o lengua virtuosa? se considera en este punto el fenémeno
lingiifstico presente a través de internet; la incorporacién de Venezuela al
uso de la tecnologia y su uso en el aula, tomando en cuenta internet como
un sistema emergente de comunicacién y como una herramienta para el
futuro; la ensefianza del espafiol como lengua a través del uso de las nuevas
estrategias de lectura, escritura e interpretacién; la ventaja del alumno sobre
el profesor en cuanto al uso de internet; la modificacién de ciertos hédbitos
comunicativos y las variedades locales de la lengua, asi como la manera de
hacer lenguaje, entre otros.

Cuarta parte, Segundo punto de llegada, Del libro impreso al papiro
electrénico. Internet y la comunicacion literaria. La literatura como un hecho
de comunicacién con todos sus elementos: autor, texto, lector, contexto y
referentes y como discurso colectivo. El discurso, su interdisciplinariedad
(lingtiistica, psicologia y sociologia) y su andlisis, visto como el estudio de
la conversacién y por otra parte, sus implicaciones interactivas, es decir,
descubrir lo no registrado explicitamente. En esta parte, en cuanto al anélisis
del discurso, se cita lo planteado por Charaudeau y Maingueneau, Teun
van Dijk, Bajtin, Norman Fairclough, entre otros. La literatura en internet:
¢Una vuelta a los origenes?, leer en internet puede ser como hacerlo en un
rollo de papiro, sin embargo, su presencia en este medio tecnolégico no
implica, necesariamente, que esté en crisis la literatura impresa, lo que se
espera es que los lingtiistas, docentes, analistas, entre otros, se replanteen
la literatura a través de la red.

En la Quinta parte, Punto final, Conclusiones y reflexiones de cierre,
don Barrera Linares resume, de manera muy precisa, lo planteado en cada
una de las sesiones tematicas en las que estructuré su discurso, cerrando
con un comentario que responde a lo que colegas, amigos y familiares le
preguntan acerca de todos los beneficios que implica ser Individuo de Nu-
mero “-Don Luis, ;es usted millonario?... -A lo que contesta- “Como ahora
se me ha otorgado un sillén, soy sillonario”.

Contestacién del académico don Francisco Javier Pérez. Ademds de
agradecer el honor otorgado por la academia de realizar la contestacién al
discurso del nuevo individuo, hace una resefia de los anteriores ocupantes
delsillén letra D. Luego destaca la amplia trayectoria y todo el trabajo reali-
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zado y los frutos obtenidos, a lo largo de ésta, por don Luis Barrera Linares,
como investigador y escritor. Contintia, haciendo un comentario acerca del
discurso de incorporacién elaborado por el nuevo numerario y culmina dan-
do la bienvenida y manifestando su total benepldcito por la incorporacién
de este recurso humano a la Academia Venezolana de la Lengua.

Anerkis Canache Guzman
UPEL, Instituto Pedagégico de Miranda
José Manuel Siso Martinez

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008 259



260 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



COLABORADORES |

Ana Gil Garcia

Licenciada en la ensefianza de la Biologfa y Ciencias generales. Especialista
en Curriculo para la Educacién Bésica por la Organizacién de Estados Ame-
ricanos. Magister en Curriculo e Instruccién egresada de la University of
Tennessee. Doctora en Liderazgo Educativo conferido por Western Michigan
University. Estudios postdoctorales en Planificacién de Proyectos y Pruebas
de Seleccién Estandarizadas. Profesora de la Northeastern Illinois Univer-
sity, en Estados Unidos. Miembro directivo de organizaciones nacionales e
internacionales. Correo electrénico: anagilgarcia@hotmail.com

Manuel Muiiiz Garcia

Licenciado en Psicologia, egresado de la Universidad Auténoma de Nue-
vo Ledn, México. Especialista en Psicoterapia Psicoanalitica de la misma
Universidad. Magister en Psicologia Clinica. Doctor en Educacién Interna-
cional de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledén, México. Profesor de
la Universidad Auténoma de Nuevo Leén, en Monterrey, México. Jefe del
Departamento de Investigacién Educativa de la Escuela de Ciencias de
la Educacion de la Secretaria de Educacién, en el Estado de Nuevo Ledn,
México. Correo electrénico: manuelmuniz01@hotmail.com

Arturo Delgado Santos

Licenciado en Psicologia por la Universidad Auténoma de Nuevo Leén.
Licenciado en Educacién Media con especialidad en inglés y francés por
la Escuela Normal Superior “Prof. Moisés Sdenz Garza”. Especialista en
Psiquiatria Hospitalaria y de la Comunidad con acentuacién en Psicologia
Clinica Infantil y de la Adolescencia. Facultad de Medicina de la Universidad
Auténoma de Nuevo Leén. Magister en Administracién Educativa por la
Escuela de Ciencias de la Educacién. Catedrético de la Escuela de Ciencias de
la Educacion en la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn, en Monterrey,
México. Correo electrénico: adelgadosantos@hotmail.com

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008 261



Colaboradores

Rosa Becerra Herndndez

Profesora egresada del Instituto Pedagégico de Caracas-IPC, en la Especiali-
dad de Fisica y Matematica. Magister en Educacién, mencién Dificultades del
Aprendizaje, Universidad del Pacifico, Stockton, USA. Doctora en Educacion
del Instituto Pedagdgico de Caracas. Profesora adscrita al Departamento
de Matematica y Fisica del Instituto Pedagdgico de Caracas, Venezuela.
Coordinadora del Centro de Matematica y Fisica (CIMAFI) del IPC. Correo
electrénico: rosabecerra3@yahoo.com

Andrés Moya Romero

Profesor egresado del Instituto Pedagogico de Caracas, en la Especialidad
de Matematica y Fisica. Magister en Planificacién del Desarrollo, mencién
Educacion, CENDES-UCV. Doctor en Educacién del Instituto Pedagégico
de Caracas. Profesor adscrito al Departamento de Ciencias Naturales y
Matematica del Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Marti-
nez, Venezuela. Jefe del Departamento de Ciencias Naturales y Matematica.
PPI- Nivel Candidato. Correo electrénico: moyaromer@yahoo.com

Luis Rosales Delgado

Profesor egresado de la Universidad Pedagégica Experimental Libertador
(UPEL), Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez. Pro-
fesor adscrito al Departamento de Pedagogia del Instituto Pedagégico de
Miranda José Manuel Siso Martinez, Venezuela. Magister en Educacién,
mencién Estrategias de Aprendizaje en la misma universidad. Finalizé
estudios en el Subprograma de Doctorado en Ciencias de la Educacién de
la UPEL, Instituto Pedagégico de Caracas. Correo electrénico: luisrosale-
supel@gmail.com

Carlos Eliberio Torrealba Méndez

Profesor egresado de la Universidad Pedagégica Experimental Libertador
(UPEL), Instituto Pedagdgico de Caracas. Profesor de la Universiodad
Simén Bolivar, en Caracas, Venezuela. Magister en Lingtifstica Aplicada
por la Universidad Simén Bolivar. Finalizé estudios en el Subprograma de
Doctorado en Ciencias de la Educacién de la UPEL, Instituto Pedagégico
de Caracas. Correo electrénico: ctorre@usb.ve

Gustavo Alcdntara Moreno

Politélogo y abogado por la Universidad de los Andes (ULA). Magister
Scientiae en Ciencias Politicas (ULA). Curso Medio de Salud Piblica (ULA).
Doctorando en Ciencias Humanas por la ULA. Profesor de la Facultad de
Medicina dela ULA, Mérida, Venezuela. Miembro de la linea de investiga-

262 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



Colaboradores

cién: Globalizacion, politicas publicas de salud, derechos humanos, bioética,
sistemas de salud. PPI- Nivel Candidato. Correo electrénico: galcantara@
ula.ve

Jesiis Rafael Rodriguez Gomez

Ph.D en Fisica (1983). Master en Administracién de Empresas (1988). Magis-
ter Scientiarum en Fisica (1977). Profesor de Fisica (1974). Profesor titular
de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador. Instituto Peda-
gogico de Caracas, Venezuela. Coordinador del Nucleo de Vicerrectores
Académicos de las universidades (2002-2004). Vicerrector de Docencia de la
Universidad Pedagdgica Experimental (2001-2005). Vicerrector Académico
dela Universidad Catoélica Santa Rosa (desde enero 2008). Profesor Invitado
del Departamento de Ciencias de la Computacién, Universidad de Saskat-
chewan, Canad4. PPL Correo electrénico: jrrg2007@hotmail.com

Yuly Esteves

Profesora en la Especialidad de Ciencias Naturales, mencion Fisica, egresada
de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Instituto Pedagégico
de Miranda José Manuel Siso Martinez. Magister en Educacién, mencién
Ensefianza de la Fisica. Profesora en el drea de Fisica Moderna adscrita al
Departamento de Ciencias Naturales y Matematica del Instituto Pedagé-
gico de Miranda José Manuel Siso Martinez, Venezuela. Coordinadora
General de Investigaciéon del Instituto Pedagégico de Miranda José Ma-
nuel Siso Martinez. Realiza estudios doctorales en la linea de Ingenieria
del Software, en la Universidad Central de Venezuela. Correo electrénico:
yulyesteves@gmail.com

José Sdnchez Carreiio

Magister en Planificacién Educativa. Doctor en Educacion. Ex Director de la
Escuela de Humanidades y Educacién de la Universidad de Oriente, UDO.
Profesor Titular de la UDO, Cuman3, Estado Sucre, Venezuela. Ex Decano
del Ntcleo de Sucre de la misma Universidad. Actualmente Coordinador
de la Comision Central de Curricula. PPI -Nivel II. Correo electrénico:
Jsanchez239@yahoo.com

Eglis Ortega de Pérez

Profesora de Castellano y Literatura. Magfster en Curriculum. Doctora en
Educacién. Profesora de 1a Universidad de Oriente, UDO, Cumand, Estado
Sucre, Venezuela. Actualmente Directora de la Unidad Coordinadora de
Ejecucion Regional del Estado Sucre, Cumand. PPI- Nivel I. Correo electro-
nico: ucersa@cantv.net

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008 263



Colaboradores

Andrés Eloy Trujillo Gomez

Profesor de Historia egresado de la Universidad Central de Venezuela.
Actualmente cursa la Maestria en Ciencias Politicas, Universidad Simén
Bolivar. Asimismo, la Maestria en Historia de Venezuela, en la Universidad
Catélica Andrés Bello, UCAB. Profesor de Historia de Venezuela en el
Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez, Venezue-
la. Profesor de Historia de Venezuela en la Escuela de Letras de la UCAB.
Correo electrénico: atrujillo24@hotmail.com

Oly Olmos de Montatiez

Licenciada en Educacién de la Universidad Central de Venezuela. Magister
en Curriculum de la UBA. Candidata a Doctora en Educacion de la UCV.
Profesora de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Insti-
tuto de Mejoramiento Profesional del Magisterio en Caracas, Venezuela.
Investigadora del Centro de Investigaciones de la UPEL-IMPM y CIES-UCV.
Correo electrénico: olytahia@gmail.com

José Alejandro Castillo Sivira

Profesor de Lengua, mencién Lengua y Magister en Lingtiistica. Docente del
Departamento de Castellano y Literatura de la UPEL-Instituto Pedagégico
de Barquisimeto Luis Beltrdn Prieto Figueroa. Forma parte de la linea de
investigacion Lingtifstica Aplicada a la Ensefianza de la Lengua Materna
del Ntcleo de Investigaciones Lingitifsticas y Literarias “Trino Borges” del
IPB. Correo electrénico: jalejandrocastillo@hotmail.com

Magaly Altuve

Licenciada en Pedagogia de la Universidad Central de Venezuela. Magfster
en Ciencias, Universidad de Nova, USA. Doctora de la Universidad Na-
cional Experimental Simén Rodriguez. Ex-Directora-Decana del Instituto
Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez, Venezuela. Actualmente
asesora en el drea de Investigacién a varias instituciones universitarias.
Correo electrénico: magalyaltuve@cantv.net

Omaira Hernandez Fernandez

Licenciada en Educaciéon mencién Castellano y Literatura; Magister Scien-
tae en Literatura Latinoamericana y del Caribe; Doctora Ph.D en Filosofia
y Literatura Latinoamericana de Florida International University (USA).
Profesora del Instituto Pedagédgico Rural “Gervasio Rubio” en el Estado
Tachira, Venezuela y Coordinadora General del Nticleo de Investigacion
Estudios y Critica Cultural de América Latina y El Caribe (ECALCA). Correo
electrénico: omairah@hotmail.com

264 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008



Colaboradores

Oswaldo ]J. Martinez Padron

Profesor de Matematica, Magister en Educacién Superior: Matemadtica. Pro-
fesor del Instituto Pedagédgico Rural “El Macaro”, en el Estado Aragua,
Venezuela. Es miembro de la Linea de Investigacién “Dominio Afectivo en
Educacion Matematica”: LI-DAEM, Ntcleo de Investigacién en Educacién
Matemadtica “Dr. Emilio Medina”: NIEM. Centro de Investigacién para la
Participacion Critica: Cdpac. Correo electrénico: ommadail@gmail.com /
ommadail@cantv.net

Anerkis Canache Guzmdn

Profesora en Educacion Integral egresada del Instituto Pedagdgico de Mi-
randa José Manuel Siso Martinez. Adscrita al Departamento de Expresién y
Desarrollo Humano del Instituto Pedagoégico de Miranda José Manuel Siso
Martinez en Caracas, Venzuela. Estudiante de la Maestria en Lingtifstica,
en el Instituto Pedagdgico de Caracas, IPC. Correo electrénico: canache.
anerkis@gmail.com

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 9, No. 1, junio 2008 265



NORMAS PARA LA PUBLICACION
DE LOS ARTICULOS

Los articulos o resefias enviadas a SAPIENS. Revista Universitaria de
Investigacion deben ajustarse a los siguientes lineamientos:
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