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Editorial |

El afio 2006 estuvo marcado por una gran cantidad de eventos im-
portantes para el pais y para la educaciéon venezolana. La Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador llev6 a cabo una serie de iniciativas
en las dreas de la Investigacién y el Postgrado, realizé un Congreso de In-
vestigacion en Educacion y publicé numerosos trabajos que difunden las
producciones de los docentes de toda la Universidad.

Asimismo, el Instituto Pedagégico de Miranda tuvo una actividad
destacada en el drea de investigacién con una sostenida aprobacién de
proyectos de investigacién, numerosas publicaciones, eventos, presentacién
de ponencias y el logro del Financiamiento de SAPIENS, por parte de FO-
NACIT. Igualmente, se obtuvo la ratificacién en REDALYC y en DIALNET,

asi como la incorporacién en la Plataforma www.SciELO.org.ve.

Todos estos logros y la ingente demanda de los investigadores para
publicar sus trabajos nos han llevado a ampliar la cuota de publicacién por
numeros y hemos aumentado sustancialmente el volumen de la Revista. Por
consiguiente, hemos pasado de seis a doce articulos, aproximadamente y se
han mantenido las secciones de La Investigacion en Accién y Resefas.

En este niimero se comienza con un articulo de Claudia Vélez De la
Calle, Directora de la Fundacién Universitaria Luis Amig6, de Bogotd, deno-
minado “Tensiones entre la préctica social del maestro y la formacién docente
en las facultades de educacién: un vinculo por resolver en el curriculo”; en
éste se plantean dos interrogantes a las que se intenta dar respuestas a partir
de una serie de disertaciones tedricas, filoséficas y pedagdgicas relacionadas
con el &mbito de la formacién docente.

Luego se encuentra un articulo denominado “Concepciones en la ense-
fianza del cdlculo” escrito por Clemente Moreno del Colegio Universitario
de Caracas y de Pablo Rios, docente del Instituto Pedagégico de Caracas y
actual Vicerrector de Investigaciéon y Postgrado de la UPEL. Este estudio
tiene el propésito de promover un escenario educativo que integre la ense-
fianza algoritmica del cdlculo, propia de la concepcién cldsica, con la ense-
flanza heuristica proveniente de la praxis docente basada en la solucién de
problemas. En tercer lugar se encuentra un articulo de Doris Pérez, docente
del Instituto Pedagégico de Miranda, denominado “Ecodesarrollo y susten-

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006 7



tabilidad. Vision integral de la realidad: caso Municipio Rafael Urdaneta.
Estado Miranda”, centrado en analizar fundamentos teéricos del desarrollo
sustentable, la educacién superior, el sector productivo, entre otros, para
diagnosticar las alianzas estratégicas existentes entre la Universidad y el
sector productivo en la regién objeto de estudio y generar un Modelo.

Seguidamente, se encuentra el trabajo de Ebelio Espinola, profesor del
Instituto Pedagdgico de Barquisimeto, denominado “Christern & Co. y los
Comerciantes Alemanes en Maracaibo: 1900-1911”, un interesante articulo
que reconstruye esta actividad comercial en el periodo sefialado. Contintia
el articulo “El dinamismo como paradigma cosmoldgico. Reflexiones en
torno a la educacién y el aprendizaje desde el pensamiento complejo” de
Antonio Balza y Encarnacién Pérez, profesores del Nticleo San Juan de los
Morros de la Universidad Simén Rodriguez; en el texto, desde una perspec-
tiva dialéctica e interpretativa, se presentan un corpus de reflexiones acerca
de la educacién y el aprendizaje desde el pensamiento complejo. Maribel
Santaella, del Instituto Pedagégico de Miranda, ofrece un trabajo titulado
“La Evaluacion de la creatividad”, en el que exponen algunas teorias sobre
este tema y las propuestas para evaluarla.

Delci Torres, del Instituto Pedagdgico de Barquisimeto, escribe el
articulo “Los rituales funerarios como estrategias simbdlicas que regulan
las relaciones entre las personas y las culturas” en donde se demostrara la
funcién de estos ritos funerarios. Francisca Losavio de la Universidad Cen-
tral de Venezuela y Cristhian Guillén, del Instituto Pedagégico de Miranda,
escriben el trabajo “Marco conceptual para un disefio arquitecténico basado
en aspectos de calidad” en el que se define este tipo de marco de referencia
o framework que contemple un proceso general de disefio arquitecténico,
centrado en las propiedades de calidad exigidas por requisitos funciona-
les y no funcionales. José Ortiz Buitriago, de la Universidad de Carabobo
escribe “Incorporacién de la calculadora gréfica en el aula de Matematica.
Una discusion actual hacia la Transformacién de la practica” ponen de ma-
nifiesto que la ensefianza de la matematica con el apoyo de nuevos recursos
tecnoldgicos, como la calculadora gréfica, contribuye a fortalecer un proceso
natural de comprensién del conocimiento matematico y sus aplicaciones.
Ana Marfa Morales, del Instituto Pedagdgico de Caracas, presenta un arti-
culo denominado “La era de los implantes cocleares: ;el fin de la sordera?
Algunas consideraciones para su estudio”, en éste se revisan las teorfas y
aplicaciones prdécticas de este tipo de implantes, sobre todo en nifios.

Morela Arrdez, Josefina Calles y Liuval Moreno, docentes del Instituto
Pedagdgico de Barquisimeto, escriben “La hermenéutica: una actividad
interpretativa”, que se ubica en el paradigma cualitativo y documental
pues tiene como objetivo el andlisis de la hermenéutica como una actividad
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interpretativa para abordar el texto oral o escrito y captar su sentido y las
posibilidades del devenir existencial del ser humano.

Por dltimo, ubicado en la seccién Discusién Pedagdgica, se presenta el
trabajo de Diego Murfioz, denominado “Docente democratico en pedagogos
del Siglo XX” en el que se plantea la posibilidad de estudiar la propuesta
educativa de Dewey, Freinet y Freire para inferir un posible perfil del do-
cente democratico.

Cierra este ntimero con un informe resumido sobre la exitosa produc-
tividad investigativa de los docentes del Instituto Pedagégico de Miranda,
escrita por Marlene Arteaga Quintero, Coordinadora de Investigacién de la
Institucion y dos resefias de actividades: el ENDIL XXV, resefiado por Josefa
Pérez, docente del Instituto Pedagdgico de Miranda y un mini relato del viaje
de César Morales, profesor de la Universidad Simén Bolivar, acompafiado
de una propuesta de integracién educativa.

Queda, como siempre, la invitacién abierta para la publicacién de los
trabajos de investigaciéon de toda la comunidad académica.

Subdireccién de Investigacién y Postgrado
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Tensiones entre la prdctica social del maestro y la formacién docente...

Tensiones entre la practica social

del maestro y la formacion docente en
las facultades de educacion:

un vinculo por resolver en el curriculo”

Claudia Vélez De La Calle
Directora Fundacion Universitaria Luis Amigo
Centro Regional Bogotd

RESUMEN

El presente articulo se sustenta en el planteamiento de dos interrogantes
clave: ;lo que se ensefia en la Facultad de Educacién actual responde a
las prioridades del contexto local, regional, nacional e internacional de
un pafs en conflicto como lo es Colombia? y ;A quién se debe obedecer:
a las necesidades del contexto o a las politicas educativas? En el marco
de estas dos inquietudes, creemos que el vinculo curriculo-préctica social
en la formacion de maestros, en escenarios académicos, debe analizarse
desde tres puntos de tensidn, a saber: (a) la relaciéon doxa-episteme; (b) la
didéctica de la ciencias o saberes especificos; y (c) la unidisciplinariedad
ointerdisciplinariedad de la pedagogfa. En este sentido, creemos que las
précticas sociales en educacién siguen desafiando nuestro pensamiento,
pero como nos negamos a que éstas nos sorprendan con sus actos, s6lo
aplicamos mecdnicamente sus enunciados. Por otra parte, tan importante
es comprender la racionalidad de la construccién de un objeto cientifico
en un saber, como tener claro qué ocurre con los sujetos y contextos invo-
lucrados en el acto educativo. Y por dltimo, sostenemos que la formacién
humana es un asunto transdisciplinar, en el que estdn involucrados los
conocimientos disciplinares, sujetos sociales y los saberes institucionales.
Por esta razén, es un imperativo cumplir la funcién liberal de la misién
de la universidad. Es decir, generar nuevo saber a través de la flexibi-
lidad de pensamiento y arriesgarse en el campo del no saber desde la
incertidumbre como horizonte lejano, pero posible.

Palabras clave: Formacién docente, practica social del maestro, curri-
culo.

Recibido: enero 2006.
Aceptado: julio 2006.
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Claudia Vélez De La Calle

ABSTRACT
Tensions between the teacher’s social practice and teacher training
in Schools of Education: a link still unsolved in curriculum

This articles is based on two main questions: Does what is taught at
today’s School of Education answer to the priorities of the local, re-
gional, national and international context of a country in conflict like
Colombia? And, to what should we submit: to the needs of the context
or to educational policies? In the framework of these two concerns we
believe that the curriculum and social practice in the training of teachers
in academic scenarios should be analyzed from three different points of
tension, namely: a) the doxa-episteme relationship; b) the didactics of
science or specific knowledge; and c) the pedagogy’s unidisciplinarity
or inter-disciplinarity. In this regard we believe that social practices in
education continue to defy our thought. However, since we refuse to
be surprised by their acts we only mechanically apply their statements.
On the other hand, understanding the rationality of the construction of
a scientific object in knowledge is just as important as knowing what
happens with the subjects and contexts involved in the educational act.
Finally, we support the idea that human training is a transdisciplinary
matter in which disciplinary knowledge, social subjects and institutional
knowledge are involved. Thus it is imperative to fulfill the liberating
function of the goal of the university. In other words, foster new knowled-
ge through a flexibilization of thought and taking risks in the field of the
unknown from the uncertainty as a far away but possible horizon.

Key words: Teacher training, Social Practice of the Teacher, Curricu-
lum.

Presentacion

Este escrito me permite sistematizar el pensamiento y la experiencia
adquirida durante aproximadamente doce afios alrededor de la relacién
curriculo y practica Social en la Formacién de Maestros en Colombia, par-
ticularmente en las Facultades de Educacién. Lo anterior porque puedo
presentar algunas dudas que tengo sobre la politica educativa llamada
“Calidad de la Educacién “ y las realidades sociales del pafs.

Es entonces, en primera instancia un ejercicio para legitimar un en-
foque y a la vez un imperativo ético, el de pronunciar el pensamiento. Lo
anterior porque he transitado por varios lugares, el de Maestra, académica
y el de administradora de la academia y me desilusiona profundamente
los divorcios que se presentan entre los discursos de los intelectuales de la
pedagogia y la acciéon de los maestros de Colombia.

12 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006



Tensiones entre la prdctica social del maestro y la formacién docente...

Edgar Garavito, filésofo colombiano en sus escritos péstumos estaba
empefiado en demostrar que existia una hiancia imposible de solucionar y
acercar entre el lenguaje de la vida y el lenguaje elaborado de los académicos.
Bourdieu por su parte planteaba que el lenguaje filtra un orden externo de
poder sociocultural imposible de eludir y que s6lo nos lanzaba a eternas
repeticiones instituidas en el pensamiento.

Sila intencién es mostrar los posibles vinculos entre curriculo y practica
social, indudablemente hay que partir de reconocer que hay diferencias sus-
tanciales entre ambos lenguajes, el social y el académico y que para que haya
encuentro posible hay que buscar intersecciones entre estos lenguajes.

La vida institucional de una universidad y la vida cotidiana de una
comunidad muestra que esa interseccién se logra si se puede dar cuenta
de la interdependencia necesaria de que las practicas sociales permeen los
saberes de formacién, bien para interpretarlos, complementarlos o trans-
formarlos.

En este sentido y con el objeto de organizar los supuestos que argu-
menten este escrito, es importante advertir que cada vez que hablamos o
enunciamos un discurso estamos plenos de opiniones, conocimientos, expe-
riencias y creencias de manera simultanea en el mismo acto de habla y que
ello no significa falta de rigor sino por el contrario la verdadera sustancia
objetivo / subjetiva que se tramita en la narrativa de saberes producida en
una escena docente.

Una de las dificultades que realmente se confronta en estos tiempos
de insularidad pensamiento /accién social es la construccién de un mundo
artificial de conceptos (heredados de teorias educativas cldsicas, modernas
o contempordneas ) que en nada se parecen a nuestra realidad educativa ni
social, ni epistemoldgica ni metodolégicamente hablando.

En este escrito no se trata de defender a ultranza una accién irreflexiva
(desprovista de conocimiento acumulado y sistematizado ) en el escenario
social o de formacién, pero tampoco de imponer una episteme y unos proce-
dimientos no consensuados, ni viables para nuestras relevancias educativas
que empiezan a convertirse en dogmas académicos, naturalizados y mora-
listas, los cuales finalmente devienen mds en ideologia que en verdadera
generacion de saber.

El decreto 272 de 1.998 de reestructuracién de Las Facultades de Edu-
cacién en Colombia, ya completado e integrado en el 2566 del 2003, trato
de homogenizar la Formacién Pedagégica en las taxonomias de: dreas de
educabilidad, ensefiabilidad, investigativas y generales , todas contextua-
lizadas en el escenario escolar y con la funcién ensefiante como funcién
identitaria del rol del maestro.
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Claudia Vélez De La Calle

Autores cldsicos y modernos de la educacién en Occidente desde Co-
menio, Herbart, Montessory, Decroly, hasta Freinet han dado cuenta en sus
formulaciones sobre el hecho de que en la vida institucional escolar “pasan
“ muchas cosas mds que la ensefianza ( transmisién de conocimientos acu-
mulados y sistematizados ) de disciplinas.

“Pasa “, como complementan Piaget, Vigotzky, Luria, Wallon ( estu-
diosos provenientes de otras disciplinas pero con intereses en la formacién
humana ) que existe un Sujeto / estudiante que porta en su subjetividad una
historia escolar, una experiencia familiar, un discurso de si y del contexto
del cual proviene, un posible “ deseo de saber “ — que le exige la cultura
-y un imperativo de socializaciéon que no esta resuelto exclusivamente en
el acto de ensefiar.

De otro lado, estdn las corrientes pedagdgicas criticas, Henry Giroux,
Bernstein, Freinet, Freire, Makarenko que dan cuenta de la relacién edu-
cacion- sociedad donde se releva la finalidad de la educacion en la tension
reproduccién- resistencia dentro de las influencias del poder en la trans-
mision del saber.

Con estos antecedentes intento argumentar que el acto de la ensefianza
no es la tnica categoria / objeto para identificar la autonomia disciplinar
de la Pedagogia e igualmente nombrar que el ser humano no solo aprende
en el escenario escolar sino en todo el escenario social.

Adicionalmente, la educacién, practica mas compleja e hibrida que la
de la ensefianza no es exclusiva de la vida escolar.

Cuando se piensa en los aportes de todas las disciplinas para concep-
tuar “ El deber ser “ de la formacién humana, la Sociologia ( Durkheim ),
la Psicologia

( Desde Binet hasta Rogers ) el psicoanadlisis ( Freud ) se ve que desde
sus insumos hasta sus formulaciones, la Pedagogia debe plantearse como un
saber configurado interdisciplinariamente que cumple funciones de control
social pero también de socializacién en vinculos que no son solamente los
escolares, sino también los familiares y sociales.

Pensar en un curriculo de formacién de maestros entonces a nivel legal
y disciplinar tiene que tener en cuenta estos aspectos de la teorfa tradicional
Pedagdgica. Pero de qué sirve un curriculo disciplinar en un pais donde la
realidad de la vida escolar y social contradice por prioridades de formacién,
de contexto y de época estas prescripciones tedricas ?.

Es aqui donde el curriculo propio o problematizador debe presentar
sus argumentos y legitimidades.
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Tensiones entre la prdctica social del maestro y la formacién docente...

Colombia es un pafs latinoamericano, calificado como del “Tercer
Mundo “, complejo y con un alto nivel de conflictividad politica / armada,
que lo hace pais objeto de las politicas internacionales contra el terrorismo
y por la defensa de los derechos humanos y el derecho internacional hu-
manitario.

No se necesitan cifras para confirmar lo que todos sabemos, pero que
el ultimo informe de la CEPAL (2003) muestra con preocupacion, el hecho
del incremento de la pobreza en el pafs ; lo anterior con base en que de 44
millones de habitantes, 29 estdn bajo la linea de pobreza y 5 y medio, bajo
la linea de indigencia.

El desmonte del Estado de Bienestar por un Estado neoliberal da cuenta
de una descarga de las funciones sociales del primero, en los sectores de
educacién y salud y un fortalecimiento del gobierno hacia la vigilancia y el
control de la politica denominada “ Seguridad Democrética “.

El conflicto politico y armado ha lesionado el orden publico de las
zonas de conflicto y el desplazamiento forzado ha afectado a aproxima-
damente 1.500.000 habitantes a nivel nacional, en la cudl los nifios, nifias
y adolescentes han tenido que abandonar sus rutinas y espacios escolares
para desescolarizarse por un tiempo no determinado.

En medio de este contexto se ha continuado con una politica de mejo-
ramiento de la calidad educativa, que basa sus fundamentos en la ensefiabi-
lidad de saberes especificos, en un enfoque de curriculo tinico que permita
la movilidad estudiantil y la homogenizacién educativa internacional.

La tiltima convocatoria para la seleccién y vinculacion de docentes pro-
mulgada por el Ministerio de educacién Nacional desconocié la formacién
pedagdgica como formacién minima requerida y privilegio a aquellos pro-
fesionales de carreras generales que pudieran dar cuenta de conocimientos
especificos en las dreas de matematica, ciencias naturales, ciencias sociales
y demds. 25 afios de desarrollo del Pensamiento pedagdgico elaborado en
Normales, Normales Superiores y Facultades de Educacién fueron borrados
automdticamente por un decreto polémico pedagégicamente hablando pero
claro para las tendencias neoliberales del pais.

Cuando uno recorre el pais, y ve las escuelas rurales y urbanas , evi-
dencia sus condiciones infraestructurales dificiles, las condiciones socioeco-
némicas de los estudiantes, los problemas de seguridad de los docentes y
piensa si la solucién de “ la Calidad educativa “ se encuentra en que los
maestros ensefien mejor los saberes especificos 0 en que manejen con un
mayor nivel de integralidad los problemas educativos con los problemas
sociales derivados de las condiciones de estas comunidades armonizando
saberes cientificos, con técnicos, culturales y sociales ?
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Adicionalmente se comparan los alcances de los curriculos sobrecarga-
dos de pensamiento pedagdgico y disciplinar y deficientes en contenido y
asignacién de créditos para los saberes especificos y las competencias ciuda-
danas y ve que es imposible que con una formacién hiperintelectualizada un
docente este cualificado para responder a las necesidades socioeconémicas
del contexto de su comunidad educativa.

Y surge el imperativo ético, lo que se ensefia en una Facultad de
Educacién actual si responde a las prioridades del contexto local, regional,
nacional e internacional de un pais en conflicto ? A quién se debe obedecer
a las necesidades del contexto o a las politicas educativas que hacen una
mala lectura de la relacién universalidad / particularidad que exige la
homologacién internacional.?

En el afio 2004, en Orizaba / México se hizo un encuentro internacional
convocado por la UNESCO y la red UREL ( Red de Universidades Regio-
nales de América Latina ) para mirar en qué condiciones se iba a realizar la
integracién de un espacio comun para Europa y América Latina en cuanto
la Educacion Superior en general. Allf se resalto la necesidad de qué cada
region conservara la autenticidad de su curriculo en consulta con su identi-
dad cultural, econémica y social para enriquecer los saberes universales de
la humanidad. Es muy distinta esta peticion a la que requiere homogenizar
el Proyecto educativo Institucional de las universidades, entre ellas, las de
las Facultades de Educacion a las de otros paises, haciendo tdbula rasa de
la diversidad que nos ocupa en cada contexto. Serd que América Latina se
siente huérfana de saberes sistematizados y piensa que sus problema de “
pobreza “ ( categoria creada por el FMI y el BID de acuerdo con indicadores
de calidad de vida disefiados en MIT ) son efectivamente producidos por
la falta de educacién y no por politicas internacionales de mercado y de
dependencia en el desarrollo ?

Entonces qué ha pasado con los abogados, médicos, ingenieros, econo-
mistas pedagogos que se han formado en el pais en los tltimos 400 afios ?
qué han aprendido y practicado en el pais ? conocimientos exclusivamente
producidos en el mundo desarrollado ? si fuere asf, por qué fracaso el de-
sarrollo y la relacién educacién- desarrollo, si la fuente de su formacién fue
precisamente gestada en esos paises ?

O fuimos tan deficientes que no produjimos saberes nacionales via-
bles para solucionar nuestras dificultades intrinsecas 6 no logramos aplicar
los saberes transferidos. Esta disyuntiva en el caso de que se considere que
es aséptica la relacion educacién- desarrollo.

La educacién debe servir para el didlogo interregional como internacio-
nal 6 en su defecto somos mds bien consumidores de saber que productores
del mismo?
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Obviamente la respuesta acusa nuestro racionamiento, autoestima,
soberania y por supuesto la relacién de consecuencia de la pobreza por
los factores exclusivos de la educaciéon como causa del poco “ desarrollo “
obtenido, que debe pasar de un andlisis de causa — efecto monovariable a
uno multivariable. .

Pero bien, para retomar el rumbo del escrito en el vinculo curricu-
lo- préctica social en la formacién de Maestros en escenarios académicos
que se reflejan tanto en la funcién de la docencia como de la investigacién
educativa y pedagdgico es necesario plantear las tensiones mas comunes
que se sittian en esta relacion.

Estas tensiones son :

¢ Larelacién doxa-episteme como objeto de sistematizacién para
la resignificacién del curriculo.

e La didédctica de las ciencias o saberes, procedimientos de en-
seflanza de los saberes especificos.

e Unidisciplinariedad o interdisciplinariedad de la Pedagogfa,
hacia un enfoque plural .

La Relacion Doxa-episteme como Objeto de Sistematizacion para
la Resignificacion del Curriculo

Es importante iniciar con la revisién de la investigaciéon pedagogica y
educativa como fuente de cambios en el curriculo de formacion de Maestros,
pero también como vehiculo de sistematizacién de la préctica social para
su transformacién en curriculo.

Empecemos por examinar la vieja dicotomia doxa-episteme que en el
mundo de los saberes se asume actualmente como narrativas derrumban-
dose tanto en su forma como en su contenido.

Al desplomarse el Pensamiento tinico y hegemoénico del positivismo
como verdad absoluta, se viene abajo la razén en cuanto tinico y prepo-
tente juez del entendimiento humano. La relatividad epistemica , mds
que una laxitud amenazante como la han vitupereado los ilustrados de la
modernidad abre un mundo de reconocimientos a las distintas y diversas
maneras de conocer y por tanto de enunciar lo “ conocido “ en diferentes
racionalidades y narrativas.

Por ello, sabiendo las diferencias normativas que la habitan, un cuento
puede tener el mismo valor de representacién mental que un conocimiento,
pero el primero se refiere méds al escenario de lo literario y el otro a lo de-
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nominado “ Cientifico “. Lo que esta en juego es que ninguno es mas valido
que el otro, sino que son validos cada uno en su espacio textual .

Dicho de otro modo, ambos tienen contenido de saber y por ello pueden
acercarse de manera epistémica ( es decir con intencién de conocer ) distinta
a un mismo fendmeno centrado en la realidad. Si acudimos a Foucault en
su “Arqueologia del saber “ y en sus famosas fronteras de epistemologizacién
vemos que las practicas sociales son los primeros insumos de la configura-
cién de un discurso, un saber, una disciplina y una ciencia pero en diferentes
grados de sistematicidad.

Con base en lo anterior, la doxa es una episteme distinta a la episteme
cientifica y es un primer lugar, en proceso de sistematizacién de diversos
tipos de conocimientos cientificos, disciplinares o simplemente literarios.
Mejor dicho, la doxa mirada como continuum de representaciones concep-
tuales es una narrativa que posee sus propios procesos de significacion y
saber para el sujeto ( singular o colectivo ) como lo tiene el conocimiento
cientifico.

Empero los académicos insistimos en desvirtuar las narrativas de
la doxa, tanto para el ejercicio de la docencia como de la investigacién
educativa empefiados en repetir a la saciedad conceptos validados por las
comunidades de cientificos lejanos a nuestra realidad no solo espacial, sino
también temporal.

En un ejercicio constante de descalificacion del testimonio de los actores
en sus précticas sociales, solo creemos en su valor de verdad ( compren-
diendo que ella no es univoca ni absoluta ) cuando provienen de una fuente
disciplinar. Alguien muy cercano me decia en estos dias que el mas préoximo
criterio de verdad de un sujeto era su préctica y esto se escucha sensato.

Nuestras précticas sociales en educacién siguen desafiando nuestro
pensamiento, pero como nos da dificultad dejar que ellas nos sorprendan
con sus actos, solo aplicamos mecdnicamente sus enunciados. Algunos in-
formes previos e iniciales de la expedicién pedagdgica , magnifica empresa
que queria cambiar la mirada del pensamiento pedagdgico en el pais des-
cubriendo las nuevas imdgenes de la realidad educativa nacional, sufrieron
en sus interpretaciones una diseccién de términos que dejaron escapar
las metéforas originales que se desprendian de las practicas pedagdgicas
vividas y observadas, por metdforas técnicas del conocimiento disciplinar,
perdiendo con ella la hermosa oportunidad de generar nuevas metaforas
del conocimiento pedagégico nacional.

Enlos curriculos de formacién de maestros solo se le da validez a estas
“ doxas “ en el curso de la préctica profesional, que casi siempre replica los
mismos escenarios escolares y el mismo examen de idoneidad del docente
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como ensefiante. Empero, uno se pregunta, si no existen otros escenarios
y modalidades para realizar la practica pedagégica que no sea la escuela ?
Igualmente, si la bitdcora o diario de campo del practicante docente no es
a la vez un insumo importante de lo que “ piensan, dicen, sienten y hacen
“ los maestros de carne y hueso para ser aprovechados en las etnografias
educativas ?

Si se realiza el proceso de sistematizacion de las practicas profesionales
en educacion, y se insertan en los contenidos curriculares, qué se ensefiaria
? La intuicién es que mejoraria nuestra preparacion profesional para la in-
sercién en la realidad de una forma mas “ real “ ( valga la redundancia ) y
no nos sorprenderia tanto la vida educativa de la cudl hemos sido actores a
lo largo de nuestra existencia, bien como estudiantes, o docentes o padres
de Familia.

La Didactica de las Ciencias o Saberes Procedimientos para la
Ensefianza de los Saberes Especificos

El segundo mito que hay que desvirtuar es el entronamiento de una sola
didéctica como criterio de validacién riguroso de un proceso pedagédgico.

Las didécticas desde una concepcién dindmica de potencializadora
de la ensefianza como productora de aprendizajes, son nada mas y nada
menos que racionalidades— algunas validadas, otras en exploracién con-
tinda-, caminos para transmitir conocimientos acumulados y producir
nuevos saberes.

Por lo tanto el contenido del procedimiento a elegir para lograr el
aprendizaje de los estudiantes ( no homogéneo ) no esta estructurado en
una sola y dnica manera de hacerlo y depende tanto de la racionalidad del
saber que se expone como de la dindmica que los actores educativos invo-
lucrados en la clase proponen.

Lo uno y lo otro es importante de tener en cuenta, para no caer en
fundamentalismos pedagdgicos que defienden a ultranza que para ensefiar
matematicas solo hay que saber matemadticas o todo lo contrario, que se
puede ensefiar matemadticas sabiendo solo de relaciones pedagdgicas

Tan importante es el saber pedagdgico como el saber especifico. Igual
de aportantes comprender la racionalidad de la construccién de un objeto
cientifico en una ciencia o saber como tener claro que sucede con los sujetos
y contextos involucrados en el acto educativo y a los que se les pretende
transmitir una intencién de formacién.
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Vale la pena advertir que, la diddctica no es un discurso rigido de me-
diaciones pedagdgicas y por lo tanto siempre puede estar sujeto a reflexiones
y cambios generados bien desde la practica o desde la teorfa.

La mayoria de los académicos en diferentes facultades solucionan la
parte metodoldgica de la ensefianza generalizandola como actividades te6-
rico- précticas, lo que al igual que la estructura de clase magistral o activa
se convierte en un cliché incuestionable.

Los procesos pedagégicos de ensefianza- aprendizaje pasan por varios
momentos no lineales, donde a veces se privilegia la ensefianza ( transmisién
de saberes ), a veces el aprendizaje ( apropiacion subjetiva del saber ) y en
medio de ellas, como transferencias intersubjetivas multiples, los vinculos
socioafectivos que se crean entre estudiantes, estudiantes y docentes, do-
centes con docentes.

Una escena pedagégica que no reconozca la multiplicidad de posibi-
lidades diddcticas' en la apropiacién del saber y posicione como ideal el
proceso de ensefianza o el del aprendizaje, esta condenada a dogmatizar
y paralizar el didlogo que realizan los sujetos alrededor de las narrativas
académicas en diferentes contextos como dirfa H. Giroux.

No en vano al confirmar la gran susceptibilidad de la educacién de
dogmatizarce ( gracias a la fuerza que imprime su funcién conservadora )
en el escenario superior es que Giroux afirma que : “ ..las cuestiones mds im-
portantes a las que se enfrentan tanto las artes liberales como la educacion superior
en general son morales y politicas” (1997)

Unidisciplinariedad o Interdisciplinariedad de la Pedagogia.
Hacia un Enfoque Plural para Flexibilizar el Curriculo

La tercera contradiccion complementaria es la de la unidisciplinariedad
de nuestros antiguos “ objetos de estudio / formacién “. Unidisciplinariedad
que crea un equivalente entre prestigio disciplinar de formacién y estatuto
cientifico.

Nuevamente Henry Giroux, en su texto “ Cruzando Limites” (1997)
dice que la pedagogia para algunos educadores es lo que queda después de
haber solucionado el problema del curriculo. En un enfoque de pedagogia
critica, la préctica y la teorfa pedagégica debe actuar en doble sentido, en
términos de abordar los conocimientos teéricos necesarios para la transmi-
sién de la cultura, pero igual las posturas que exigen subvertir aquello que
no funciona para el bienestar social de los sujetos.

1 Insisto que la nocién de didécticas aqui es superior a la de manejo de Recursos.
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La positividad de las ciencias trato de conocer al ser humano de forma
fragmentaria, pero el ser humano siempre se escapa al conocimiento cien-
tifico y mucho més a la reduccién de su complejidad en escasas normas o
reglamentos humanos, sean ellos en el campo de las ciencias, las técnicas
o los estudios culturales.

El ser humano concebido integral y complejamente es una entidad
en constante configuraciéon. Es un devenir, un agenciamiento, una mul-
tiplicidad de factores impredecible. De hecho, como sujeto es producido
socialmente, pero a la vez es productor de subjetividad desde su ingerencia
en la cultura.

Afos atrds quedo ese sujeto tinico, razonable y estructurado que nos
inventaron las “psicologias del yo “ y que tanto dafio hicieron silenciando
la multiplicidad de seres diversos que se enuncian a través de una sola
persona.

De igual forma al dejar de pensar desde la reduccién del objeto, la
negacién del tercer excluido, asumiendo la imposibilidad de la objetividad
y la generacién de leyes como criterios de validacién cientificos tnicos, la
visién disciplinar e insular deja de tener sentido como pardmetro de estatus
epistemoldgico.

Un ser humano roto por los cambios de la contemporaneidad, escindido
por su propia naturaleza, hibrido por sus multiples configuraciones sociales
y culturales no puede seguir siendo “ conocido “ o * vinculado al orden social
por medio de la ensefianza “ con miradas limitadas y fragmentadas como las
de los conceptos cientificos premodernos y modernos.

La ciencia y la Tecnologfa insisten en democratizarce en estos tiempos,
pero sus autoridades han sido desplazadas por el mundo del consumo, la
publicidad y la informacién. Igual sucede con las verdades académicas, ya
no son verdades sino simples supuestos que deben revisarce al tenor de
los nuevos tiempos.

En el escenario pedagdgico esto es urgente. Y esa urgencia se debe en
primer instancia porque las legitimidades de la academia también estdn
cambiando vertiginosamente en varias dimensiones : las mentalidades y
formas de pensar de los jévenes son distintas; las formas de socializacion
estdn alteradas ; las relaciones de legitimidad con el trabajo y la carrera pro-
fesional son otras dependiendo de las expectativas subjetivas y los grupos
sociales a los que se pertenece.

En consecuencia, la formacién humana es un asunto transdiciplinar.
Es decir, estdn involucrados en ella ( la formacién ) los conocimientos
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disciplinares, los sujetos sociales y los saberes institucionales. Todos ellos
deben confluir alrededor de problemas de la realidad para dar su aporte
y demostrar su legitimidad en el desarrollo social de los seres humanos y
esto tltimo es el gran valor del curriculo problematizador, su vinculo con
las précticas sociales.

Lo mds lamentable del discurso académico universitario actual es su
posicionamiento como amo. Segtin Lacan el discurso universitario es un
discurso del amo por su autoritarismo frente al conocimiento y su silencia-
miento al de los estudiantes y docentes disidentes.

No en vano la universidad con pretextos de organizacién burocratiza
sus funciones e intenta homologar la accién subjetiva, la produccién de saber
y el comportamiento en normas y procedimientos rigidos que en forma de
sistemas vehiculizan el control social ( igual sucede en la docencia, que en
la investigacién y en el disefio curricular disciplinar ) .

Este mandato hegemonico que se protege bajo el argumento de “uni-
dad pedagégica “o” identidad institucional “ piensa la universalidad como
igualdad y hegemonia no como diversidad. Por ello, un concepto diverso
de pedagogias al modo como lo proponen las actuales teorias pedagégicos
permitirfa la apertura de pensamiento y de formas de hacer curriculo en
una universidad y en el paifs educativo y académico que nos legisla.

Olga Lucia Zuluaga Garcés ? propone para construir un enfoque
epistemolégico de las “pedagogias diversa” un ejercicio sobre el campo de
la Pedagogfa como campo de formacién, donde se retomen los conceptos
cldsicos de la pedagogia, las categorias de las prdcticas y los conceptos
emergentes (o en coyuntura ) y desde alli se fundamenten los discursos,
saberes, contextos y actores propios de la pedagogia actual.

Lo que hay que hacer entonces es realizar el ejercicio desde la pers-
pectiva de la pluralidad y la emergencia. Es atreverse a cumplir la funcién
liberal de la misién de la universidad, cual es, la de generar nuevo saber....
eso solo se logra con apertura y flexibilidad de pensamiento y para ello hay
que saber arriesgarse en el campo del no saber tomando la incertidumbre
como horizonte lejano pero posible.

Esto es lo que la experiencia ha generado. Unas seguridades y muchas
dudas, como decfa al iniciar este escrito. Pero en especial una sensacién de
insatisfaccién y otra de esperanza.

La primera se refiere al hecho de no poder confirmar que los docentes
formados en las universidades son funcionales socialmente a nuestro pafs;

2 Profesora de la Universidad de Antioquia
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la otra, la de la esperanza que me ancla atin en el trabajo de formadora de
maestros, es la de saber que la préctica social de muchos de ellos en el dia a
dfa de una institucién educativa es superior a nuestros discursos.
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RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo establecer los procedimientos
didécticos aplicados, tanto en la concepcién cldsica como enla moderna,
para la ensefianza del cdlculo a nivel universitario con el propésito de
promover un escenario educativo que integre la ensefianza algoritmica
propia de la concepcion cldsica con la ensefianza heuristica proveniente
dela praxis docente basada en la solucién de problemas. Se propone, asi,
el uso de una concepcién moderna con la incorporacién de estrategias
metacognitivas que regulen la complementariedad de estas concepciones.
Esta investigacion de cardcter documental encuentra su sustento teérico
en los principios filoséficos asociados con el pensamiento constructivista
de la educacién. Por otra parte, se sugiere la promocién de escenarios
educativos para la ensefianza de la matemadtica que integren, de modo
estratégico, las diferentes concepciones pedagdgicas para adecuar la
ensefianza del cédlculo a las exigencias que la sociedad actual demanda
de la escuela, pues tal integracién redunda en la formacién de apren-
dices auténomos aptos para manejar los esquemas de razonamiento
matematico en la interpretacién de un mundo donde la matemadtica es
esencial para el ser social.

Palabras clave: Ensefianza del calculo: ensefianza heuristica y algorit-
mica, metacognicion.

*

Recibido: septiembre 2005.
Aceptado: mayo 2006.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006

25



Clemente Moreno y Pablo Rios

ABSTRACT
Teaching Calculus Conceptinos

The objective of this article is to describe applied didactical procedures,
in the classical and modern conceptions, to teach calculus at the higher
education level, with the purpose to promote educational scenarios that
integrate algorithmic teaching, characteristic of classical conception,
with heuristic teaching, characteristic of the problem solving educa-
tional praxis. The article proposes the use of a modern conception that
incorporates metacognitive strategies. This documental research has its
theoretical basis on constructivism. On the other side, it proposes the
promotion of educational scenarios to teach mathematics integrating,
strategically, different pedagogical conceptions to teach Calculus con-
sidering the demands society sets on the school. This integration will
contribute to educate autonomous learners capable to think mathema-
tically to interpret the world, a world where mathematics is essential
for the social being.

Key words: Calculus Teaching, Heuristic and Algorithmic Teaching,
Metacognitive Strategies.

Introduccion

Concebir el aprendizaje de la matematica como el proceso donde el docen-
te junto a los estudiantes reelaboran las ideas, principios y conocimientos
que éstos necesitan para desenvolverse en un mundo fuertemente matem-
atizado, es concebir la ensefianza aprendizaje de esta disciplina como un
acto educativo flexible que exige de los alumnos intuicién y creatividad
para que alcancen autonomia en sus aprendizajes y, de los docentes, el de-
sarrollo de una préctica educativa que garantice el éxito de esta exigencia.

Algunos de los origenes de este escenario pueden encontrarse, entre
muchos otros, en los trabajos adelantados por la Comisién Internacional
de Ensefianza de la Matematica surgida en el IV Congreso Internacional de
Matemadtica celebrado en Roma en 1908. En ese caso, la comisién que bajo
la direccién de Félix Klein, auspicié la formacién de profesores en el drea
de matemadtica para educacién media y selecciond, de manera estructurada,
los contenidos programaticos que debfan ensefiarse en este nivel educativo.

Esta accién investigativa se frena con los avatares de las guerras mundiales
produciéndose un letargo que vuelve a despertar en el congreso de mate-
matica de Royaumont en 1959. Alli, Jean Dieudonné propuso modificar los
programas de matemadtica que se ensefiaban en bachillerato y excluy6 de
éstos los contenidos derivados de la geometria euclidea para sustituirlos
por el estudio de la teorfa de conjuntos, de la l6gica, el dlgebra lineal ele-

26 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006



Concepciones en la ensefianza del cdlculo

mental y algo de cdlculo. Estos contenidos debian ser ensefiados desde una
perspectiva axiomdtica para conducir el trabajo docente a fomentar el rigor
matematico en el aprendiz.

Esta manera de presentar la disciplina fue criticada en la voz de
René Thom en el Congreso de Exeter de 1972, quien argumenté que la pro-
puesta curricular de Dieudonné sin la geometria euclidea, despojaba a la
ensefianza bésica de una cantera inagotable de contenidos y problemas de
relevancia en la formacién de los jévenes, para sustituirlo por un material
estructurado de manera axiomadtica que a su juicio frenaba la conjetura, no
promoviala manipulacién operativa del espacio, limitaba la adquisicién de
las ideas matematicas e impedia la formacién de las estructuras del pen-
samiento que se pretendian desarrollar con la aplicacién de ese curriculo.
Guzmdn (1993), en relaciéon con esta polémica indica que los problemas
ocasionados con la incorporacién de la llamada mateméatica moderna fueron
mds que las posibles ventajas que se habia pensado conseguir, tal como el
rigor en la fundamentacion, el entendimiento de las estructuras matemadticas,
la modernidad y la proximidad a lo que hacian los matemdticos profesio-
nales. Sin embargo, conviene destacar la influencia que sobre la ensefianza
de la matemadtica ejerci la controversia de los principios filoséficos y epis-
temoldgicos discutidos en estos movimientos de reformas curriculares.

Asi, en las tres tltimas décadas del siglo XX, la referida polémica,
promovié en el panorama educativo internacional, un movimiento de alerta
permanente sobre el avance y desarrollo del quehacer educativo en mate-
mdtica a todos los niveles, ademds de motorizar, segtin Garcia (1999), laidea
de que una de las actividades bdsicas de la matematica es la de organizar
y estructurar la informacién que subyace en un problema, identificando
las relaciones y regularidades de las estructuras matemadticas inmersas en
la situacién problemadtica. Matematizacion que a su parecer la escuela ha
realizado siguiendo estilos de ensefianza donde destacan el estructuralismo,
el mecanicismo, el empirismo y el realismo.

Por una parte, los estructuralistas conciben la matematica como una
disciplina 16gico-deductiva y encaminan su ensefianza a deducir las ver-
dades dadas en teoremas a partir de una axiomadtica preestablecida; los
mecanicistas piensan que la matemadtica consiste en desarrollar procedi-
mientos que le permitan conocer los conceptos bésicos de la disciplina y
en consecuencia, la docencia debe dirigirse a la ensefianza de reglas que
conduzcan al estudiante a la manipulacién de férmulas y simbolos; los
empiristas consideran que los conocimientos matematicos provienen de la
experiencia y dirigen su préctica docente a explorar y desarrollar nociones
matemadticas sin preocuparse por la formalidad de la disciplina; quienes
se ubican en el realismo comparten con los empiristas la génesis del saber
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matematico, pero su ensefianza se fundamenta en la invencién o reconstruc-
cién de la matemadtica escolar en analogfa con el proceder del matematico
en la creacioén de su ciencia.

Por su parte Carrillo (2000), opina que la actividad matemdtica en la
escuela se realiza atendiendo a los principios derivados de las concepciones
platénica, instrumentalista y de solucién de problemas; perspectivas que a
su parecer generan los estilos tradicional, tecnolégico, espontdneo e inves-
tigativo en la ensefianza de la disciplina. Los platénicos ven la matematica
como una ciencia abstracta organizada en una estructura légica que le da un
cardcter objetivo, absoluto y libre de valores, tal caracterizacion fundamenta
el estilo tradicional de ensefianza de la matematica basado en el esquema
transmisién-recepcion; los instrumentalistas conciben la matematica como
un conjunto organizado de conocimientos preexistentes de caracter utilita-
rio de los cuales se ensefian reglas y herramientas que sirven de base para
el aprendizaje de otras ciencias, siguiendo una practica de ensefianza que
simula procesos de construccién apoyados en recursos tecnoldgicos; quienes
derivan el conocimiento matematico de la solucién de problemas ven la
disciplina como un edificio en remodelacién permanente que se amolda al
contexto social, cultural y cientifico donde se realiza la edificacién. En esta
perspectiva se enmarcan los estilos espontdneo e investigativo que conciben
la ensefianza como una accién dirigida a promover un aprendizaje que
integra conceptos, procesos y estrategias en la reconstruccién auténoma de
un conocimiento matemadtico ttil.

Desde nuestra perspectiva, estos estilos de ensefianza se enmarcan en
dos concepciones que se afianzan en estrategias diddcticas distintas para
potenciar el desarrollo de las estructuras del pensamiento del estudiante y
dotarlo de las herramientas de andlisis inherentes al proceso de matema-
tizacién escolar. La primera que puede denominarse concepcién cldsica,
ve la matemadtica como un saber estructurado con escasa variabilidad y
concibe al docente como un instructor que dirige su actividad a la exposi-
cién de conceptos ilustrados con ejemplos, seguidos de ejercicios sencillos
cuya dificultad va incrementando en la medida que desarrolla la clase. La
segunda, que puede tildarse de concepcién moderna, ve la matemadtica
como un saber hacer que incluye conjeturas, pruebas y refutaciones de las
ideas matemadticas incluidas en la problemadtica que se analiza, de modo
que la ensefanza que surge de alli, ve al maestro como un formador que
invita a descubrir, inventar y probar ideas a través de la argumentacién y
de la reflexién critica.

La ensefianza de las ideas del célculo a nivel universitario, no es aje-
na a estas concepciones. De un lado se ubican aquellos docentes que bajo
la concepcién cldsica, limitan su accién educativa a repetir los conceptos
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matematicos tal como aparecen en los libros de texto o en la misma forma
en que le fueron ensefiados, reduciendo sus clases a una algoritmizacién
de los conceptos del cdlculo que los estudiantes contemplan, memorizan y
repiten en los exdmenes, lo que de acuerdo con Artigue, Douady, Moreno
y Gémez (1995), es una enseflanza marcada por la manipulacién de f6r-
mulas evidenciada en la determinacién del limite, derivada o integral de
una funcién, en lugar del andlisis de estos conceptos y su aplicacion en la
solucion de los problemas del entorno académico y social del estudiante.
Estas observaciones muestran la inclinacién de los autores por las estrate-
gias didacticas que orienten el proceso creador inmerso en la matemadtica
escolar y que a juicio de éstos se logra con una ensefianza fundamentada
en la solucién de problemas, praxis que se corresponde con la concepcién
moderna de la ensefianza, la cual segin Guzmadn (1993), es el método mds
invocado para llevar a cabo el principio general del aprendizaje activo,
toda vez que enfatiza en la utilidad de la apropiacién de los contenidos
matematicos tanto en el desarrollo de los procesos del pensamiento como
en los procesos de aprendizaje.

De un lado, estas concepciones dejan ver que el proceso ensefianza
aprendizaje de la matemaética es un problema complejo cuyas variables re-
quieren un estudio que supera los propios conocimientos matemdticos hasta
alcanzar otras disciplinas, mds atin a nivel universitario donde se cree que
basta con saber matemadtica para ensefiarla, por ello es comtin encontrar un
gran porcentaje de profesores de esta disciplina con sélidos conocimientos
matematicos, lo cual es una condicién necesaria, pero no suficiente para
adelantar el proceso de ensefianza aprendizaje de la matematica. La carencia
de formacién pedagdgica y el desconocimiento de los métodos de investiga-
cién en ciencias sociales conforman una limitante que impide enfrentar de
manera exitosa los problemas que emergen de los procesos de aprendizaje
que plantea la ensefianza de la matematica.

Del otro lado, imponer una tendencia dirigida a convencer a los pro-
fesores casi sin evidencia empirica, de conducir su praxis docente apegados
a una concepcién de ensefianza que dice afianzar su quehacer docente en
procedimientos heuristicos, en detrimento de la concepcién que sustenta
su préctica educativa en procedimientos algoritmicos, es desde nuestra
percepcién una direccién que puede conducirnos a situaciones similares a
las vividas en los afios 60 y 70 del siglo pasado con la implementacion de
la llamada matemadtica moderna. Enderezar el rumbo es estar a tono con
una perspectiva epistemoldgica reciente, que al decir de Velasco, 2000, ha
asumido que los medios heuristicos deben concebirse como subordinados a
la estructura algoritmica de la ciencia, razén por la cual estos procedimientos
no deben considerarse de manera aislada, sino como los elementos de un

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006 29



Clemente Moreno y Pablo Rios

continuo que el maestro puede utilizar solos 0 acompariados dependiendo
tanto del momento y el contexto como de los aportes que al respecto realizan
las teorfas del aprendizaje.

Asumiendo por una parte, que la ensefianza de la matematica debe ser
una tarea encaminada a suministrar informacién clara del tépico en estudio
a través de ejemplos y descripciones que promuevan en el estudiante una
préctica reflexiva que dé lugar a la experimentacion, a las aproximaciones
sucesivas, a las tentativas exitosas y estériles de las actividades que conducen
al aprendizaje. Por otra, la necesidad de que el sujeto enfrente lo aprendido
ante las demandas exigidas por la escuela bajo la orientacién clara y precisa
del docente, de modo que el aprendizaje de esta disciplina sea una actividad
similar a la que sigue el matemdtico en la creacién de su ciencia, por lo que
las acciones deben encaminarse a organizar y estructurar la informacién
relevante del problema en estudio para descubrir las relaciones y regulari-
dades que lo caracterizan.

Este articulo se propone recabar informacién acerca de los procedi-
mientos diddcticos mds frecuentes, inmersos en ese par de concepciones
de la ensefianza del cdlculo, a fin de promover una integracién entre estas
estrategias, fundamentada en los aportes de las teorfas de la educacién. Estos
elementos de convergencia deberdn redundar en la creacién de escenarios
de aprendizaje donde el maestro retire las ayudas que suministra a los es-
tudiantes en la misma medida que éstos alcanzan autonomia en la solucién
de los problemas que se le plantean en la ensefianza de la matematica.

Se busca, ademds, destacar el papel instrumental de la matematica
que se refleja tanto en la formacién del pensamiento l6gico formal como
en el desarrollo de habilidades y destrezas en el manejo de procesos algo-
ritmicos. Las reflexiones adelantadas en esta investigacién, encuentran su
justificacién en la potencialidad de las nociones de cambio manejadas en
las ideas del cdlculo que se discuten en las aulas universitarias, ellas forman
parte tanto del lenguaje como de los procedimientos seguidos en la mayoria
de las ciencias, lo que hace de esta rama de la matemadtica la herramienta
clave en el manejo del nivel de preparacién cientifica y tecnoldgica de las
nuevas generaciones.

Concepcion clasica y moderna en la ensefianza de la matematica

Parece acertado iniciar la discusién en torno a ese par de concepciones
en la ensefianza del célculo, destacando la necesidad de poner de lado la
creencia generalizada de que la ensefianza de la matematica es una tarea
facil, que puede llevar a cabo cualquier persona con cardcter y sentido
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comtin que conozca los principios basicos de la disciplina, lo cual excluye
por supuesto a los buenos profesores de todos los tiempos que atin con
escasos conocimientos de los aportes procedentes de la epistemologifa y la
psicologia que enriquecen de manera significativa la practica educativa,
hacen de la actividad académica un espacio donde la ensefianza simula las
maneras de producir conocimientos matematicos. En esta discusién nos
anima la idea de incitar un andlisis reflexivo acerca del quehacer diario en
esa compleja, pero excitante tarea de promover el aprendizaje auténomo
de la matematica.

En esta tarea es oportuno hacer una distincién entre quienes conciben
la matemdtica como una ciencia intensamente dindmica y cambiante pro-
veniente del saber hacer, y los que la perciben como una ciencia que retine
un conjunto de saberes acabados y rigidos, que de acuerdo con Guzman
(1993), promueven diferencias en las praxis docentes que generan apren-
dizajes diferentes. La primera, incita el desarrollo de los procesos mentales
propios de la matemadtica y la segunda, a la recepcién de contenidos que
esperan la ocasién de ser aplicados y que en opinién del autor precitado
se tornan obsoletos en periodos de tiempo marcados por el avance tecno-
l6gico, asi por ejemplo el cdlculo de la derivada de una funcién que es una
actividad a la que suele dedicdrsele mucho tiempo, carece de relevancia
en la actualidad, pues con la calculadora o la computacién puede deter-
minarse en fracciones de segundo, para este autor lo que es mds o menos
permanente en el individuo, son los procesos cognitivos que le permiten
abordar con éxito los problemas presentes en el entorno, sin embargo no
niega el papel de los procesos algoritmicos y de la automatizacién en la
organizacién y consolidacién de lo aprendido, razén que justifica el andlisis
de las caracteristicas que definen a las concepciones de la ensefianza a las
que nos estamos refiriendo.

Concepcion clasica en la ensenanza del calculo

De acuerdo con Vera y Silva (s/f), la visién tradicional de la praxis
docente en matemdtica donde se enmarca la concepcién clésica de la en-
sefianza del cdlculo, se limita al desarrollo de unas clases que se reducen a
exposiciones de conceptos planteados en situaciones problematicas que se
ilustran con ejercicios o problemas descontextualizados, donde el énfasis
se coloca en la memorizacién de técnicas y reglas que no tienen vincula-
cién con la realidad y dan la impresién de que la matematica sélo existe
en el momento de la clase. Desde esta 6ptica, la ensefianza por ejemplo
de la nocién de la primera derivada de una funcién en un punto como la
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pendiente de la recta tangente a la curva en ese punto®, partiria del estu-
Lim  f(x+h)— f(x)
2o h
problematica, que a partir de su evaluacién en un punto x _del dominio de
f' permite determinar la pendiente de la recta, continua con el ejercicio de
calcular la primera derivada de algunas funciones y su evaluacion en ciertos
puntos del dominio de estas funciones y culmina con problemas donde se
invita al estudiante a calcular la pendiente de la recta tangente a una curva
en un punto dado. Esta praxis al decir de Garcia (1999), sigue un estilo expo-
sitivo en la transmisién de un conocimiento acabado y abstracto que genera
una ensefianza plagada de definiciones y de procedimientos algoritmicos,
promueve un conocimiento caracterizado por la certidumbre y la carencia
de dudas que limitan la consideracién de respuestas alternas.

dio de la f?(x) = expresion como una situacion

De este modo, los problemas inmersos en los conceptos del calculo, que
en el caso citado, para una clase de matemadtica en un contexto econémico,
pudiera referirse al estudio de los fenémenos marginales (representados en
la idea de tangencia) que ocurren al margen de un proceso de produccién
(representado en la curva de la funcién) y que encierra un conjunto de
situaciones sin soluciones evidentes, son transformados en ejercicios que
el profesor resuelve de manera certera y en forma lineal, sin dar espacio a
la discusidn, a la conjetura, a la experimentacion. Este estilo de ensefianza
que conduce a la desproblematizacién de los problemas, al decir de Gil
(1993), coloca de manifiesto las deficiencias de la ensefianza por transmision,
puestas en evidencia en el hecho de que a lo sumo promueven la solucién
de ejercicios similares a los tratados en clase, pero que a su juicio no ensefia
como abordar un verdadero problema, por lo que cualquier cambio respec-
to a los ejercicios hechos en clase generan dificultades insuperables en los
estudiantes que optan por abandonar la basqueda de la solucién.

En opinién de Beltran (1993), esta concepcién de la ensefianza tiene sus
raices en la teorfa conductista que concibe el aprendizaje como el registro de
una serie de impresiones sensoriales provenientes de los elementos compo-
nentes del fendmeno en estudio, donde el papel decisivo en el proceso de
aprendizaje lo desempefian las actividades planeadas y ejecutadas por el
maestro en la transmisién de unos conocimientos que el alumno guarda en
su memoria para dar respuesta a las tareas que le plantea la escuela.

Una visién renovada de la fundamentacién tedrica de esta concepcion
se encuentra en las ideas de Ausubel, Novak y Hanesian (1986) quienes han

resaltado el papel guia del profesor en el control de la dispersiéon que pue-

1 El desarrollo de esta actividad supone que los estudiantes manejan la idea del limite

de una funcién.
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de generar el aprendizaje por descubrimiento y el papel de las estructuras
conceptuales de los estudiantes en la adquisicién de los nuevos conocimien-
tos, dejando en claro la existencia de un modelo coherente de ensefianza
aprendizaje por transmisién recepcion que puede generar un aprendizaje
significativo en la medida que la asimilacién sea el producto de un proceso
activo que promueva la diferenciacién y reconciliacién integradora entre
lo que sabe el estudiante y la nueva informacién o la de un aprendizaje
memoristico si la praxis docente apunta en direccién contraria, vale decir,
si la ensefianza se limita a describir, ilustrar y manipular los conceptos que
se estdn ensefiando, s6lo a través de procesos algoritmicos que nieguen
la posibilidad de emitir juicios y experimentar e incluso de analizar los
resultados.

Sin embargo, atin cuando el énfasis de la instruccién se coloca en la
informacién presentada en temas, tal como la nocién de cambio, expresado
en estructuras algebraicas que establecen una relacién de dependencia entre
variables, donde se destacan los elementos que conforman el modelo de
relacién funcional, el aprendizaje puede tornarse significativo en el sentido
de Ausubel en la medida que el estudiante se torne cognitivo comprome-
tiéndose con los procesos de entendimiento de esas partes de la estructura
algebraica que le permiten avanzar paso a paso hacia la comprensién del
fenémeno variacional. Esta concepcién del aprendizaje puede considerarse
como el punto frontera entre el aprendizaje que se promueve en la concep-
cién cldsica y que Beltrdn (1993), denomina aprendizaje por adquisicién de
respuestas y el aprendizaje que se genera en la concepcién moderna.

Concepcion moderna en la ensefianza del calculo

Esta concepcién habla de un aprendizaje como construccién de signi-
ficados para que el estudiante construya el conocimiento basdndose en su
bagaje cultural y en las orientaciones provenientes del profesor que ya no
es visto como un transmisor de saberes, sino como el otro participante del
proceso de aprendizaje que junto al alumno construye el conocimiento, lo
cual significa que su actividad se dirige a promover la organizacién, inter-
pretaciéon y comprensiéon del material informativo para que sea el mismo
estudiante el que decida el qué y el cémo de lo que aprende.

Desde esta 6ptica los saberes matemaéticos no se consideran como algo
acabado sino como conocimientos en plena creacién que se sustentan en
una préctica pedagdgica como la promovida en la concepcién moderna,
que por arriba del almacenamiento de conceptos coloca las estructuras
conceptuales que se amplian y potencian a lo largo de toda la vida, de
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modo que no es suficiente con las clases expositivas, sino que deben crearse
escenarios donde los alumnos participen en la elaboracién de sus propios
aprendizajes. En opinién de Gil (op. cit.), esta concepcién de la ensefianza
debe dirigirse a transformar los programas de actividades, en situaciones
probleméticas que carezcan de soluciones obvias, capaces de inmiscuir a los
alumnos en un proceso de investigacion dirigido por un profesor apto para
promover el intercambio de los hallazgos realizados en el aula, a fin de que
estos sean reforzados, matizados o cuestionados con base a los conceptos
matemadticos existentes.

En este caso, se trata de propiciar un trabajo colectivo de investigacién
que persigue potenciar y enriquecer la actividad individual y esta labor en
opinién de los expertos se desarrolla con una ensefianza de la matemaética
a través de la solucién de problemas, si en esta actividad, el problema es
entendido como una situacién a partir de la cual se quiere llegar a otra,
sin tener un camino seguro para esta travesia, pues esto conduce a la bts-
queda de acciones apropiadas para la consecuciéon de esa meta que no es
alcanzable de manera inmediata. En este accionar no se excluyen las expli-
caciones del profesor dirigidas tanto a enriquecer los aportes realizados por
los estudiantes como a la conduccién del proceso, pero si las actividades,
que de manera escrita en el pizarrén reduzcan la participacién activa del
estudiante y lo coloquen como el receptor de la informacién proporcionada
por el profesor.

Esta concepcién de la ensefianza enfocada en la solucién de problemas
matemadticos deja claro que la aplicacién de procedimientos rutinarios para
encontrar la solucién a un ejercicio, es un proceso distinto a la heuristica que
ensaya un conjunto de conjeturas en la biisqueda de respuestas al problema
que se tiene planteado, pero que no niega el aporte de realizar ejercicios en
el aprendizaje de conceptos, propiedades y procedimientos con los cuales
puede enfrentarse la tarea de resolver problemas y donde ademds se tiene
claro que la distincién entre ejercicio y problema es una cuestion relativa,
pues lo que para una persona constituye un gran reto para otras es sélo un
ejercicio rutinario.

Especificamente, en una clase de célculo para estudiantes de economia,
la situacién de estimar los costos por unidad, para fabricar una pieza cuyo
costo total es C(x) cuando la produccién crece de manera desmesurada, es
para algunos un reto notable, mientras que para otros es una situacién que
solo sugiere el ejercicio rutinario de calcular el limite cuando x —* 4= de
la funcién del costo medio. Desde nuestra perspectiva, son las estrategias
desplegadas por el profesor las que ubican el quehacer de la clase en una
actividad rutinaria o en la creacién de un escenario, donde se aproveche
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lo que el sujeto ya sabe en la construccién de los conocimientos que estdn
siendo tratados en los problemas que se le plantean.

De acuerdo con Guzmadn (1993), la forma de ensefiar un tema de
matemadtica siguiendo la estrategia de solucién de problemas incluye:
una situacién problemdtica de la que surge el tema (basada en la historia,
aplicaciones, modelos, juegos...), manipulacién por parte de los alumnos,
identificacién de la situacién y sus dificultades, formulacién de estrategias
posibles, conjeturas diversas de los estudiantes, ataque y resolucién del
problema, andlisis del proceso de solucién, prueba de la solucién encontra-
da, generalizacién hacia nuevos problemas y transferencias de resultados,
métodos e ideas.

El maestro que orienta la ensefianza del cdlculo en la solucién de
problemas como herramienta para construir el conocimiento, debe utilizar
esta estrategia tanto para justificar y motivar el estudio de un contenido
determinado, como para promover el desarrollo de habilidades superiores
como consecuencia de haber incitado la resolucién de problemas rutinarios
que se resuelven a su vez a partir del aprendizaje de conceptos y destre-
zas matemadticas presentes en los contenidos del tema que se analiza. Por
ejemplo, el estudio de los maximos y minimos en una relacién funcional
en la clase de economia a la que se ha hecho referencia, puede motivarse
invitando a los estudiantes a construir un envase cilindrico para almacenar
una determinada cantidad de liquido a partir de una ldmina rectangular,
de manera que en su fabricacién se utilice la menor cantidad posible de
material. Este cldsico problema del cdlculo, ademds de convertirse en el
escenario heuristico que motive y justifique el estudio del contenido y que
en la biisqueda de la solucién muestre la necesidad de construir la funcién
que se ajuste a las condiciones del problema y el uso de la derivada como la
herramienta que indica la forma de cortar la lamina sin que se desperdicie
material en la fabricacion del recipiente, enfrenta al estudiante a un proceso
parecido al que sigue el matemadtico activo en la creacién de su ciencia y es
por tanto el ambiente propicio para fomentar el desarrollo de los procesos
mentales que le permitirdn desenvolverse en el entorno social.

La ensefianza de la matematica a partir de la solucién de problemas,
de acuerdo con Garcia (1999), fue planteada en el III Congreso Internacional
en Educacién Matemética celebrado en Berkeley en 1980, a raiz de las ideas
de Freudenthal relacionadas con el estudio de los problemas que se derivan
de la ensefianza de la matemdtica y con la atencién de los aprendizajes
individuales donde a su parecer se hallan las soluciones a los aparentes
fracasos de los estudiantes, junto a las observaciones de Polya quien solicita
a los profesores encaminar su actividad docente a mejorar las capacidades
intelectuales de sus estudiantes.
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Sin embargo, los aportes de Polya ya habian sido presentados en
su libro cémo plantear y resolver problemas publicado por Princeton
University Press, U.S.A. en 1945, a partir del cual se desarrolla una teoria
heuristica para la solucién de problemas matemadticos, que en un principio
se dirigi6 a la ensefianza bésica pero que en la actualidad abarca todos los
niveles educativos. Esta teorfa se fundamenta en una serie de preguntas
e instrucciones que orientan la bisqueda de la solucién del problema, en
ella se parte de la comprensién del problema dirigida a identificar tanto las
incégnitas como las condiciones y la suficiencia de éstas en la bisqueda de
la solucién, para lo que puede ser titil realizar un posible dibujo o rescribir
en otros términos el problema. Continua con la concepcién de un plan para
resolverlo, donde se incluye las diferencias y analogfas de las incégnitas
del problema dado con las de otros problemas que se hayan resuelto pre-
viamente a fin de poder concebir una estrategia de solucién. La ejecucion
del plan, incluye revisar cada paso de la estrategia para clarificarlos y ver
si se pueden probar y, finalmente, se realiza una revisién retrospectiva del
problema que ademads de garantizar la certeza de la solucién encontrada
abra la posibilidad de encontrar una manera diferente de resolverlo y de
aplicarlo a la solucién de nuevos problemas. Velasco (2000), describe esta
metodologfa en los términos siguientes una vez que las circunstancias del
problema estdn totalmente claras se proponen varias estrategias, con base en
analogfa principalmente, en el replanteamiento del problema y en la solucién
de problemas relacionados que ayuden a resolver el principal. Seguidamente
se lleva a cabo el plan seleccionado y se verifica. Finalmente, se analiza la
solucion para averiguar si se puede obtener de otra forma, y se estudia su
utilidad y la del método en la solucién de otros problemas.

Entre las ventajas de esta estrategia pedagégica que permite al estu-
diante manipular los objetos matemadticos para que ejerciten su capacidad
mental y adquieran confianza en su propio proceso de aprendizaje, destaca
Guzmadn (op. cit), el desarrollo de la autonomia de los estudiantes para
resolver sus propios problemas, el promover la realizacién de un trabajo
atrayente, divertido, satisfactorio, autorrealizador y creativo, el generar la
consolidacién de hdbitos que van mds alld del quehacer matematico y el
propiciar una actividad que puede realizarse durante toda la vida.

La fundamentacién tedrica de la ensefianza a través de la solucién
de problemas donde se inserta la concepcién moderna para la ensefianza
del cdlculo, puede encontrarse en los aportes del enfoque cognitivo del
aprendizaje tanto en la visién norteamericana como en la estructuralista
de la psicologia europea y en las ideas de Vygotsky (1981) en torno a la
forma en que se produce el conocimiento. El primero, en analogfa con los
modelos de procesamiento de informacién trata de explicar la forma como
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las personas procesan la informacién que reciben del medio de acuerdo alos
esquemas mentales existentes en su interior, los cuales le permiten articular
la informacién a través de un proceso de retroalimentacién. El segundo, de
cardcter organicista proveniente de la teorfa piagetiana promueve la idea
de que el aprendizaje es un proceso de construcciéon personal que ocurre
como consecuencia de la interaccién reciproca entre el sujeto y el objeto, en
la cual el individuo con sus acciones fisicas y cognitivas transforma al objeto
y lo organiza en sus marcos conceptuales en un proceso de reconstruccién
permanente y la visién de Vygotsky que ve el crecimiento del conocimiento
como la interrelacién entre el eje del desarrollo organico y el eje cultural,
que basa el aprendizaje en el proceso de mediacién, entendida como la
cuantificacién de la interaccién que se establece entre el sujeto que aprende
y el contexto sociocultural que incluye a los organizadores externos, quienes
acttian como gufas capaces de regular y controlar las actividades o tareas
que debe realizar el aprendiz, esto es, la construccién de andamios que lo
ayuden a moverse desde lo que sabe hacer hasta el nivel requerido para
resolver exitosamente el problema con el que se enfrenta.

Coémo integrar

Los aportes de los enfoques del aprendizaje y las reflexiones acerca
de la ensefianza fundamentada en la solucién de problemas no niega el
papel decisivo de los procesos algoritmicos y de la ejercitacién en la conso-
lidacién del conocimiento matematico. Por ello, estd presente la necesidad
de idear escenarios para la ensefianza de la matematica donde se integre
competencia, comprensién y estrategia. Ser competente significa poseer
destrezas manipulativas o procedimentales para calcular limites, deriva-
das, integrales o construir la curva de una funcién; comprender implica
establecer las relaciones entre los contenidos y los procesos matematicos
colocados en juego y ser estratégico es poder establecer un auto-gobierno
que organice, elabore, repita, controle y evalde la complementariedad entre
la competencia y la comprension.

Este escenario de acuerdo con Godino (2002), propone una ensefianza
de la matemaética acorde con los supuestos filoséficos falibilistas que admiten
la falibilidad de las ideas que sustentan el conocimiento matemético y se
asocian con el pensamiento constructivista de la educacién. En tal escena-
rio se distingue el componente prictico que incluye ejercicios, problemas
y técnicas de solucién; el componente discursivo relacional que hace uso
del conocimiento conceptual y argumentativo para generar reglas y justifi-
caciones que encaminen la accién matemadtica; el componente que integra
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competencia y comprensién a través de los recursos lingtifsticos que se
derivan del lenguaje matematico.

Estos ambientes educativos que de manera explicita orientan las
actividades que permiten a los estudiantes transformar los materiales de
estudio en conocimientos ttiles, apuntan hacia la ensefianza estratégica, que
en opinién de Monereo (2004), es una praxis docente encaminada a transferir
o ceder de manera progresiva a los estudiantes, procesos mentales que les
permitan regular sus aprendizajes a través de un conjunto de decisiones, que
deben ser intencionales para que no se aparten del objetivo perseguido,
conscientes a fin de que los procesos que conducen a la meta perseguida
sean objeto de supervisién y regulacién continua y sensibles, a las formas
en que los estudiantes responden a esos aprendizajes dentro de un con-
texto donde se incluyen sus conocimientos y las exigencias del proceso de
ensefanza. Praxis que a nuestro entender es convergente con el escenario
de complementariedad entre el conocimiento para ejecutar operaciones y
los procesos heuristicos seguidos en la solucién de problemas, que da pie
al proceso reflexivo del por qué y para qué se construye del conocimiento
matematico en el aula.
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RESUMEN

La presente investigacion pretende analizar algunos de los fundamen-
tos tedricos del desarrollo sustentable, la educacién superior, el sector
productivo, caracterizar el ecodesarrollo predominante en el Municipio
Rafael Urdaneta asi como diagnosticar las alianzas estratégicas existen-
tes entre la Universidad y el sector productivo en la regién a objeto de
estudio, para generar posteriormente un Modelo Teérico basado en el
ecodesarrollo que promueva Alianzas Estratégicas entre la Universidad
y el sector productivo , en el marco del Desarrollo Sustentable. En este
sentido se utilizé el tipo de investigacién proyectiva en la modalidad de
trabajo de campo. Se aplic6 como metodologfa de investigacién la feno-
menolégica. Mediante la aplicacién de técnicas de recoleccién de datos
como: la observacion, entrevistas, andlisis de documentos y se empled el
proceso de categorizacién-andlisis-interpretacién para producir la visién
integral de la realidad estudiada.

Palabras clave: Ecodesarrollo, sustentabilidad, alianzas estratégicas,
sector productivo.
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ABSTRACT
Ecodevelopment and Sustainability. A vision of reality as a whole.

The present investigation pursues to analyze some of the theoretical foun-
dations of sustainable development, higher education and the productive
sector, as well as to characterize the predominant ecodevelopment of
the Rafael Urdaneta Municipality and to make diagnosis of the existent
strategic alliances between the University and the productive sector in the
region under study. The study will finally produce a Theoretical Model
based on a type of ecodevelopment that will promote Strategic Alliances
between the University and the productive sector in the framework of
a Sustainable Development. Thus the study used projective research
in its field work modality and the research methodology applied was
phenomenology, using data gathering techniques sych as: observation,
interviews, analysis of documents. Furthermore the categorization-
analysis-interpretation process was used to produce the integral vision
of the studied reality.

Key words: Ecodevelopment, Sustainability, Strategic Alliances, Pro-
ductive Sector.

Contextualizacion del Problema

En el contexto de las relaciones de interdependencia que se generan a
escala planetaria; el estudio, andlisis y evaluacién de los problemas ambien-
tales se han convertido en motivo de discusién y reflexién permanente a nivel
de diversas organizaciones y de numerosos especialistas quienes coinciden
en sefialar que la problemadtica se produce como consecuencia de la adop-
cién y aplicaciéon de modelos econémicos imperantes, de la incorporacién
de nuevos aportes y adelantos en los campos cientificos y tecnoldgicos, sin
tomar en cuenta el impacto ambiental que éstos generan.

Al respecto Molina (1996), resefiando sobre los grandes impactos bio-
16gicos y fisicos que produce sobre los ecosistemas del planeta, el reto del
desarrollo econémico, expresa:

En la tiltima década del siglo XX existe un consenso mas o menos
generalizado, que las perturbaciones ambientales constituyen uno
de los mayores desafios de la humanidad, al igual que tratar de
satisfacer las demandas minimas de la poblacién que crece cons-
tantemente... Sin duda que el problema de desarrollo se enfrenta y
opone al de calidad ambiental, habida cuenta de las caracteristicas
de los modelos de desarrollo econémico y social, soportados por
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un conocimiento insuficiente y un arsenal tecnolégico que genera
un notable impacto ambiental (p. 99).

En este sentido, autores como Chesney (1993), Gabaldé6n (1996), Guillén

(1996), Barley (1998), enumeran como problemas globales y ambientales,
los siguientes:

La crisis energética, por la declinacién de los yacimientos de hidro-
carburos.

La quema de combustibles fésiles y la capacidad de la atmésfera
para asimilar las emisiones de anhidrido carbénico (C0,) liberadas
en dichos proceso.

El calentamiento climdtico por el llamado efecto invernadero. La
concentraciéon de CO, supera las 250 ppm por minuto y el limite
permisible es 450 ppm por minuto.

La disposicién del creciente volumen de desechos téxicos (cerca de
400 mil de toneladas anuales de residuos).

La destruccién del ozono por los cloroflurocarbonos (CFC).

La reduccién de la superficie mundial de bosques la cual se ha
acelerado en los tltimos 50 afios.

El empleo de opciones tecnolégicas inapropiadas.

La disminucién de la biodiversidad mundial conduciendo a las po-
cas especies que se utilizan, a patrones de agotamiento genético.

La contaminacién de las dreas costeras del mundo por la descarga
de aguas negras y la sedimentacién resultante de la deforestacién
y la erosién del suelo.

La tasa mundial de crecimiento demogréfico es uno punto siete por
ciento (1,7%) al afio, alrededor de un mil personas al afio.

El aumento de la temperatura global entre uno punto cinco y cuatro
punto cinco grados centigrados (1,5 y 4,5°C), hacia mediados del
proximo siglo, si se mantienen las tendencias mundiales.

Por lo anteriormente expuesto y derivado de esa realidad, en América

Latina y el Caribe, se presentan sintomas delatadores que responden en gran
medida a una sucesién de intervenciones extrarregionales con el propédsito

de apropiarse de los recursos naturales tal como sefiala Ferguson (1995):

Los modelos de desarrollo en cada pais o regién, han generado
sociedades dedicadas fundamentalmente a la explotacién de una
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parte considerable de sus recursos naturales, en respuesta a las
necesidades de materias primas de los paises industriales. Pero,
ademds, han dado lugar a un proceso de concentracién espacial
de la poblacién con la urbana y a un alto grado de deterioro

ambiental (p. 73).

Circunstancias como las expresadas anteriormente, se evidencian en
los paises de América Latina y especificamente en Venezuela, como reflejo
de profundas transformaciones en sus paisajes geo-histéricos y naturales
tal como lo expresan Cunill (1996) y Crazut (1992).

e Laruptura de la regularidad de los ciclos climéticos y cambios de
ritmos estacionales (periodo de lluvia y sequia).

¢ Los avances en el proceso de desertificacién y aridez.

e La pérdida de regulacién hidrica y otros procesos carenciales de
agua han tenido hondas repercusiones en el desenvolvimiento social
y econémico de multiples regiones venezolanas.

¢ Elinadecuado uso del suelo en paises urbanos.

e Lacontaminacién de las aguas de la mayor parte de los rios de las
regiones septentrionales del pafs.

* Laexpansién urbana ha acabado con millones de hectdreas.

e Elespontaneismo en la ocupacién territorial, ha hecho agravar los
efectos de la contaminacién sénica y atmosférica.

e Elcambio negativo del paisaje con el congestionamiento habitacio-
nal y de infraestructura de transporte y comunicacion.

Asimismo, esta situacién se presenta en cada uno de los municipios
del paifs en mayor o menor grado, especificamente en el Municipio Rafael
Urdaneta, donde se evidencia un crecimiento acelerado y desordenado de
la poblacién, la adopcién de un proceso de industrializacién precipitado
en desmedro de los suelos de vocacién agricola, el asentamiento andrquico
de damnificados sin control previo y evaluacién, la contaminacién de los
suelos, agua y aire como producto de la actividad industrial que alli se
genera; igualmente se evidencia la ausencia de planificacién y control en
materia de educacién ambiental, asi como la casi total inexistencia de planes
y proyectos locales de saneamiento ambiental y preservacién de los recursos
naturales existentes y la inadecuada dotacién de servicios bdsicos (Cunill,
citado por Plan Rector del Estado Miranda, 2002).

En este sentido, situaciones como las sefialadas anteriormente, deri-
vadas de las condiciones geo-ambientales que se presentan en el Municipio
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Rafael Urdaneta, motivan a la bisqueda de nuevas opciones para promover
el desarrollo; al respecto se proponen como objetivos de la investigacién
las siguientes:

1. Analizar los fundamentos tedricos del desarrollo sustentable, de la
educacién superior, de las alianzas estratégicas entre la universidad
y el sector productivo y del ecodesarrollo.

2. Discutir acerca de las caracteristicas del modelo de desarrollo eco-
némico, que prevalece en Venezuela.

3. Caracterizar el ecodesarrollo predominante en el Municipio Rafael
Urdaneta.

4. Diagnosticar las alianzas estratégicas existentes entre las universi-
dades y el sector productivo en al regién en estudio.

Antecedentes de la Investigacién

La revisién de la literatura en materia de vinculacién Universidad -
sector productivo - alianzas estratégicas, permite sefialar que en el pais son
casi inexistentes las tesis de grado de maestria y doctorales, relacionadas
con el tema de estudio de la investigacién y que es, a partir, de la década
de los noventa, cuando comienza a esbozarse en articulos, textos, compila-
ciones, andlisis y estudios realizados por Universidades Latinoamericanas
promovidas por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y por las propias organizaciones, como
parte de un proceso de evaluacién que le permitan mantenerse vigentes.

De esta manera, Shavino (1999) en su tesis titulada: “Investigaciéon Uni-
versitaria y Sector Productivo. Un Modelo de Correspondencias”, presenta
un modelo tedrico que permita organizar la investigacién universitaria hacia
modelos de productividad. El modelo se derivé de tres conjeturas bdsicas y
de laintegracién de tres sistemas teéricos. El conocimiento como mercancia,
como accién organizada y como un proceso investigativo. Ademds permitié
presentar como consideraciones finales:

...que es inaplazable la concepcién de la Universidad y mads es-
pecificamente de la investigacion universitaria en el marco de las
nuevas plataformas tecnolégicas y econémicas que caracterizan el
entorno mundial, deben consolidarse como verdaderas institucio-
nes cientificos — tecnoldgicas proveedoras de conocimiento ttiles
y pertinentes en la toma de decisiones y gestiones que dinamicen
la economia del pais. (p.s/n)
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Asimismo, en la Universidad de Los Andes 2001 (ULA) en el marco del
proceso de transformacion de la Universidad con el entorno, se considera
su vinculacién con los sectores productivos y se plantea que:

...debe ser una funcién bésica de la Universidad el propiciar una
permanente relacién con la industria regional y nacional, dando
lugar con ello al desarrollo de tecnologfas y a una aplicacién més
racional y sistemdtica de los conocimientos cientificos y técnicos
llevados a cabo en el mundo. (Rincén, 2001, p.s/n)

Todo esto conduce a expresar, que las investigaciones reafirman la
necesidad de propiciar intercambios favorables para ambos sectores que
dinamicen la economia y contribuyan a alcanzar el desarrollo justo y equi-
tativo del pafs al vincular crecimiento — desarrollo y bienestar.

La Educacién Superior. Rol Universidad — Sector Productivo

El sistema educativo a través de su proceso de evolucién se ha carac-
terizado por responder, adaptarse, ajustarse o transformarse de acuerdo
con los requerimientos o demandas de la sociedad, en estrecha correspon-
dencia con las condiciones sociales, econémicas, culturales, cientificas y
tecnolégicas imperantes y del momento histérico temporal y espacial en
el que se desarrolla.

Es asi, como para el afio 1993 la UNESCO en el Documento de Politicas
para el Cambio y el Desarrollo de la Educaciéon Superior, menciona, que “las
respuestas de la Educacién Superior en un mundo que se transforma debe
guiarse por tres criterios que determinan su jerarquia y funcionamiento
local, nacional e internacional: pertinencia, calidad e internacionalizacién”

(p-8)

Asimismo, el Centro de Estudios Regionales para América Latina y
el Caribe CRESALC y UNESCO (1998), en el Plan de Accién para la Trans-
formacién de la Educacién en América Latina y el Caribe, indican “...como
via para lograrlo, el establecimiento de una estrategia consensuada, donde
cada instancia que comprometa recursos y esfuerzos podra hacer realidad
las transformaciones necesarias... el desafio es la reinvencién de instituciones
que satisfagan las demandas y carencias de las sociedades...” (p. 8)

Por ello, Casas (2000) al referirse al caso venezolano sostiene que “se
deben acometer con vigencia reformas estructurales universitarias que
resuelvan problemas de tecnologia, globalizacién, acceso y participacién”
(p. 78), ya que se han acumulado graves carencias y se observa una brecha
cada vez mayor entre el “deber ser universitario” y una “calidad educativa
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general” que afecta seriamente el indispensable aporte de la Universidad
al desarrollo de una Venezuela que se debate ahora en una de sus peores
crisis histéricas (ob.cit., p. 93)

De lo anterior se desprende, que el papel y compromiso que la Univer-
sidad debe aceptar son decisivos, en una realidad cada vez mas cambiante
que demanda de todos los sectores que la integran mayores niveles de
participacién e integracién en la biisqueda del bienestar socioeconémico
de la poblacién.

La Sustentabilidad como Nuevo Paradigma de Desarrollo

Es a partir de la década de los ochenta cuando surge a escala mundial
un fuerte movimiento que trabaja en el replanteamiento de la visién del
mundo desde la perspectiva de una nueva ética, basada en el respeto y la
consideracién a otros para la tierra.

Por lo tanto, el concepto de Desarrollo Sustentable surge en medio de
un mundo en crisis, que busca redefinir sus objetivos; de acuerdo con la
opinién de Gabaldén (1998): Se trata de un nuevo paradigma, un desarrollo
que le permita a la gente mejorar constantemente su calidad de vida, con
equidad de manera que no se genere tensiones sociales inmanejables y un
desarrollo politicamente viable... (p.245).

En ese mismo orden de ideas, en el articulo publicado por el centro
CUMELLA titulado “A quien le Interesa el Futuro” (1998, p.243), se plantea
que la visién a largo plazo de la sustentabilidad del desarrollo depende la
importancia y significacion que tenga la gente y expresa que entienden por
“sustentable y duradero” el proceso de desarrollo en donde las condiciones
naturales se protegen de manera tal que las condiciones de vida de las actua-
les generaciones sean una opcién similar para las préximas generaciones.

De tal forma que la sustentabilidad implica, el equilibrio entre ecologfa,
equidad social y eficiencia econémica, o sea la fundamentacién consiste en
que solo es posible satisfacer las necesidades del hombre a través de una
gestion integrada y armonica de sus necesidades ambientales, econdmicas
y sociales (Colom, 1998, p.6)

Metodologia

El enfoque metodolégico en el cual se inserto el estudio estuvo enmar-
cado en el método fenomenolégico el cual presenta “comprender realida-
des cuya naturaleza y estructura dependen de las personas que la viven y
experimentan” (Martinez, 2001, p. 52) el tipo de investigacion proyectiva,
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en la modalidad de trabajo de campo. Este persigue segtin Hurtado de
Barrera (2002) “proponer soluciones a una situacién determinada a partir
de un proceso previo de indagaciéon. Implica explorar, describir, explicar y
proponer alternativas de cambio, mds no necesariamente ejecutar la pro-
puesta” (p. 103).

En este sentido, la metodologia fenomenoldgica establece una serie
de pasos para que el investigador pueda ser objeto de un “didlogo entre la
comunidad de cientificos y estudiosos, que cualquier lector, al adoptar el
mismo punto de vista del investigador a partir de sus mismos supuestos
— pueda llega a ver o constatar lo que éste vio o constaté” (Martinez, 2001,
p.171)

Al respecto, la metodologia empleada consisti6 en efectuar:

1. El proceso de la observacién fenomenoldgica a través de la realiza-
cién de una entrevista y aplicacién de un cuestionario.

2. Seprocedié ala elaboracién de la descripcién protocolar, a los fines
de describir el fenémeno observado y registrado.

3. Se efectud la lectura general de cada protocolo, con la actitud de
revivir a realidad en su situacién concreta y, después, con la actitud
de reflexionar acerca de la situacién vivida para comprender lo que
pasa.

4. Se delimitaron las unidades temadticas, el cual consiste segin Hei-
digger citado en Martinez (2001) en pensar “meditando” sobre
el posible significado que pudiera tener una parte en el todo (p.
177).

5. Se determiné el tema central que domina cada unidad tematica,
alternando continuamente lo que los sujetos dicen con lo que signi-
fican, cuyo fin es descubrir los significados que, en ocasiones no se
manifiestan en forma inmediata a nuestra observacién y andlisis.

6. Se expreso el tema central (unidades temadticas) en lenguaje cienti-
fico.

7. Se procedi6 a la integracién de todos los temas centrales en una
estructura descriptiva.

8. Se procedi6 a la integracion de todas las estructuras particulares en
una estructura general, la cual consistié en una descripcién sintética,
pero completa, del fendmeno investigado, enunciado en términos que
identifiquen de la mejor forma posible, su estructura fundamental.
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9. Se procedié a la discusion de los resultados con el propésito de
relacionar los resultados obtenidos en la investigacién con las con-
clusiones de otros investigadores “compararlas, contraponerlas,
entender mejor las posibles diferencias y, de ese modo, llegar a una
integracién mayor y a un enriquecimiento del ‘cuerpo de conoci-
mientos’ del drea estudiada” (Martinez, 2001, p. 183)

Sujetos de la Investigacion

Los siete (7) sujetos de la investigacion, se seleccionaron intencional-
mente, de acuerdo con los siguientes criterios:

a. Grupos de trabajo tales como: organizaciones, instituciones, aso-
ciaciones de cardcter local vinculados con la elaboracién, disefio
o0 ejecucion de planes, proyectos, programas, politicas o lineas de
accidon en materia de desarrollo local.

b. Desempeiio en cargos de relevancia en la gerencia de organizaciones,
instituciones vinculadas al drea de estudio.

c. Posibilidad de encuentros adecuados para recoger la informacién.

d. Factibilidad de didlogo e intercambio que facilite la obtencién de la
informacién.

Analisis de la Informacion

Se emplearon técnicas de recoleccién de datos como: la observacion,
entrevista, andlisis de documentos y tales como instrumentos, diarios,
registros, cuestionarios, etc. Posteriormente, mediante el proceso de cate-
gorizacién — andlisis — interpretacién, se procedi6 a la teorizacidn, a través
de la contrastacién, comparacién, ordenacién de las categorias situacién
que permitié establecer nexos, enlaces o relaciones, para producir la visién
integral de la realidad estudiada.

Interpretacién y Teorizacion.
Vision Integral de la Realidad Estudiada

En este contexto se procedi6 a presentar la visién integral de la realidad
estudiada por categorias y subcategorias, correspondiente a la integracion,
andlisis e interpretacién de la sintesis representacional de los actores, la inter-
pretativa del investigador y el “deber ser”, fundamentado con los diversos
autores que se relacionan con las categorias de andlisis propuestas.
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Categoria: Ecodesarrollo

Subcategorias: Potencialidades de la Subregion, Gestién Ambiental,
Mecanismos de Integracion.

Se puede senalar de acuerdo con la informacién recabada de los actores
claves, que existen serias debilidades en este contexto a nivel Municipal
por la ausencia de planes de ordenacién territorial, que contribuyan al
conocimiento de la realidad, asf como de la distribucién y uso del espacio,
de distintas localidades y sectores que lo constituyen. Lo que se evidencia a
través de la distribucién andrquica y sin control de los habitantes, los dafios
generados sobre el ambiente, la insuficiencia de servicios ptblicos, éxodo sin
control ni previsién, violacién de los proyectos previstos en el plan rector,
dreas rurales abandonadas, insuficiente infraestructura en el sector educa-
tivo para atender la demanda creciente del sector estudiantil, la ausencia
de politicas de desarrollo, evaluaciones de impacto, gestién, coordinacién
y vinculacién con otros organismos, asi como, la necesidad de fortalecer la
organizacién de la sociedad civil, entre otros.

Situacién que debe ser revisada en correspondencia con los soportes
tedricos que fundamentan la investigacién, en los que se plantea que la or-
denacion del territorio se constituye en una de las estrategias para alcanzar
el desarrollo sustentable, en la medida en que se logre la distribucién geo-
gréfica de la poblacién de acuerdo con la integridad y potencialidad de los
recursos naturales (Gabaldén, 1996), y la responsabilidad de los gobiernos
de velar porque las actividades que se desarrollen bajo su jurisdiccién no
causen dafio al ambiente, como se expresa en el Documento Especial de
Rio, 1992, en su Principio N° 2.

Para impulsar desde el Estado y en conjuncién con la sociedad
un proyecto de pafs, que enfatiza la calidad de vida, la relocaliza-
cién socio - ambiental y socio -territorial de la poblacion, sobre la
base del equilibrio socio - econémico, socio -histérico cultural y
ecoldgico. (Plan de Desarrollo Econémico y Social de la Nacién,
2001-2007, 2001, p. 97)

En este sentido, se hace imprescindible la incorporacién de la sociedad
civil organizada, en la toma de decisiones para la elaboracién de planes,
programas y proyectos de desarrollo local, por ser los conocedores de lo
cotidiano, concreto y de su entorno, de la problemdtica que enfrentan y de
las posibles soluciones para resolverlas o amenizarlos. Constituyendo redes
de interaccién (Redes de Accién Socio-Ambientales Comunitarios, RASAC)
que permitan la participacién igualitaria de sus miembros y aprovechar las
potencialidades de cada uno de sus integrantes en funcién de un objetivo
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o0 visién comun (Cérdova, 2000, p. 69) concibiendo el ecodesarrollo como
parte integrante del proceso de planificacién del desarrollo.

Al respecto, Arocena (1995), expresa “los procesos de desarrollo local
obligan a situarse en una perspectiva integral, porque la atencién se dirige
a la construccién social ...en su manera de hacer fructificar un territorio
cargado de historia, en sus mecanismos de convivencia y de organizacién
(p. 112). Es necesario que existan sujetos actores capaces de llevar a cabo
una verdadera cogestion de las politicas sociales (op cit)

De alli la importancia de formar, capacitar y desarrollar el recurso
humano existente en las organizaciones del sector publico y privado, en
conocimientos y habilidades técnicas que hagan mds eficiente y efectiva su
incorporacién como recurso altamente capacitado y especializado, para guiar
y orientar el proceso de formulacién y ejecucién de las politicas de desarro-
1lo local, constituyendo asi el capital humano que aporta a la organizacién
informacién, conocimiento, capacidades y habilidades (Lepeley, 2001)

En este sentido se requiere de la incorporacién de un sistema de se-
guimiento y evaluacién, que permita “prever los mecanismos de los que
nos vamos a valer para conocer, analizar, reconocer y fortalecer o superar
respectivamente los avances y limitaciones en el mismo desarrollo de las
actividades dirigidas a alcanzar los objetivos (Op cit., 2001, p. 46)

Para convertir asi la gestién ambiental, en una gestion integral de la
vision de desarrollo deseable, a través de la incorporacién del ecodesarro-
llo como parte integrante del proceso de planificacién del desarrollo me-
diante la adopcién de una nueva ética, “bajo el principio de participacién,
cooperacién, equidad, corresponsabilidad y solidaridad, para optimizar el
proceso de inclusién social y productiva de la poblacién, y lograr el desa-
rrollo sustentable de la subregién en los diferentes contextos de insercién”
(Evento de Consulta para la Elaboracién del Plan de Desarrollo Integral de
la Subregion Valles del Tuy, CORPOCENTRO, 2001, p. 4)

Las Redes Sociales (RASAC) le permitirdn obtener la informacién y co-
nocimiento indispensable del devenir comunitario vinculada estrechamente
al acontecer y ala dindmica del Municipio que interactiia constantemente
con instituciones publicas y privadas en el marco de las relaciones de inter-
cambio, coordinacién y vinculacién con organismos regionales, generador
de politicas y planes de desarrollo que involucren indicadores cualitativos
del desarrollo y cuantitativos del crecimiento econémico.

En este orden de ideas, se incorpora la propuesta de creaciéon de un
organo asesor que guie, oriente, sistematice, la planificacién de las politicas,
planes, programas y proyectos de desarrollo en el Municipio y que coordine
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acciones tendentes a la creacién, promocién y fortalecimiento de mecanis-
mos de integracion, vinculacién y articulacién de los sectores ptiblicos y
privados, Consejo Asesor y Coordinador de la Planificacién del Desarrollo
Local (CACPDL), para fomentar una visién integral de desarrollo basado
en el ecodesarrollo como uno de los principios de la sustentabilidad.

Categoria: Alianzas Estratégicas

Subcategorias: Relaciones de Intercambio, Cooperacion Interinstitu-
cional, Coordinacién de Acciones y Asistencia Tecnolégica.

Especificamente en esta categoria, el andlisis e interpretacién de los
resultados permiti6 sefialar que en el Municipio escasamente se presentan
algunos esfuerzos por realizar diagnésticos de deteccién de necesidades en
algunas dreas o sectores pertenecientes a instituciones ptblicos o privadas,
sin estar en correspondencia con la formulacién de planes, programas y
proyectos de desarrollo local, de lo que se deriva que dificilmente pueda
presentarse alguna iniciativa de intercambio, cooperacién y coordinacién
de acciones entre los actores involucrados.

Asimismo, se aprecia escasa coordinacion, articulacién de las ins-
tituciones a escala local y regional, la influencia del proselitismo politico
en la toma de decisiones, la ausencia de mecanismos de vinculacion ente
la sociedad civil y el gobierno local; a pesar de las iniciativas actuales de
constituir los Consejos de Planificacion del Desarrollo Local, sin (el marco
juridico normativo), porque no estd constituido atin el Consejo Federal y
no se ha aprobado la Ley de Participacién Ciudadana.

En este sentido, resulta imprescindible promover alianzas estratégicas
— contratos sociales, que posibiliten la realizacién de acuerdos — convenios
para el intercambio, cooperacién y coordinacién de acciones y la asistencia
tecnolégica necesaria, para que se produzcan mecanismos de vinculacién
entre la Universidad — Sector Productivo, la sociedad y los gobiernos loca-
les, los gobiernos locales y los regionales, articulando planes de desarrollo
producto del trabajo en equipo participativo e interactivo con una visién
integral-global de la realidad, que contemple la insercién de las dimensiones
ambientales Ecodesarrollo y Sustentabilidad en los procesos de planificacién
del desarrollo.

En este orden de ideas, es importante destacar lo expresado en el Plan
Rector de la Gobernacién de Miranda (2002), al sefialar:

Hay que potenciar las iniciativas de desarrollo sectorial de las
subregiones, lo cual permitird la generacién de recursos a través
de la explotacién de las ventajas comparativas y el fortalecimiento
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de las ventajas competitivas, respetando el desequilibrio de las
subregiones y aprovechando su ubicacién geogréfica (p. 3)

Iniciativas que deben estar signadas por procesos de participaciéon
activa, organizadas, sistemdticas y coherentes en la consecuciéon de un ob-
jetivo comtn, mejorar la calidad de vida de los habitantes del Municipio,
promoviendo el crecimiento econémico sostenido, equitativo y justo, en
perfecta armonia con el uso de los recursos naturales.

La participacién entendida como lo expresa Montero, citado en Febres,
(1998), como construccién y apropiacién del hecho social, por los actores
participes dentro de una relacién de compromiso con el entorno.

En este contexto, se trata de promover desde la Universidad un com-
promiso, “una visién compartida con una nueva ética, para vivir de manera
sostenible” (p. 6) (Aranguren, 1999) incorporando todos los actores sociales,
organizaciones publicas y privadas, en una nueva dimensién de los princi-
pios que rigen el ecodesarrollo y la sustentabilidad creando las estructuras
organizativas y de gestién capaces de coordinar, orientar, evaluar y hacer
el seguimiento de la gestién integral, incorporando elementos de la calidad,
productividad y rendimiento del &mbito gerencial, mediante intercambio
de recursos humanos y materiales que nos acerquen atin mds a la verdadera
dimensién del nuevo paradigma del Desarrollo Sustentable.
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RESUMEN

En este articulo nos proponemos reconstruir la actividad de Christern
& Co., y de los comerciantes alemanes en Maracaibo durante los afios
1900-1911, periodo en que se consolida el crecimiento econémico de
Christern & Co. y otras firmas alemanas en la capital zuliana: Ellos son
Breuer, Moller & Co., Blohm & Co., Steinvorth & Co., H. L. Boulton
Jr. & Co., Beckmann & Co., y Van Dissel, Rode & Co. Estas casas co-
merciales alemanas ocupaban los ochos primeros lugares en orden de
importancia. Para este periodo Christern & Co., era una destacada firma
importadora de mercancia de toda clase: alemanas, francesas, inglesas
y norteamericanas.

Palabras clave: Firma Alemana, Comercio, Importacién, Maracaibo.

ABSTRACT
Christern & company and the German businessmen of Maracaibo:
1900-1911
In this article we intend to reconstruct the activities of Christern &
company, and the German businessmen of Maracaibo during the years
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1900-1911, a period in which Christern & Co. and other German firms
consolidated their economic growth in the Zulian capital. These firms
were Breuer, Moller & Co., Blohm & Co., Steinvorth & Co., H.L. Boulton
Jr. & Co., Beckmann & Co., and Van Dissel, Rode & Co. In order of im-
portance these German commercial enterprises held the first eight places.
At that time Christern & Co. was a renowned firm importing all kinds of
merchandise: German, French, English and North American.

Key words: German Firm, Commerce, Imports, Maracaibo.

Los comerciantes alemanes controlaron el comercio de Maracaibo du-
rante la segunda mitad del siglo XIX y la primera del siglo XX, hegemonia
que concluyé con la derrota alemana en la II Guerra Mundial.

Para 1881 no habia sino 44 alemanes en Maracaibo, que tenia el control
mayoritario del comercio importador-exportador de la capital zuliana. Las
firmas alemanas mds poderosas eran Blohm & Co., instalada en esta ciudad
en 1854 y Minlos, Breuer & Co., fundada en 1860. El 16 de enero de 1876, un
empleado de la primera casa nombrada funda una pequefia casa comercial:
“Christern & Co.”. Este aleman se llamaba Carl Wilhelm Friedrich Christern
y habia nacido en Liibeck el 12 de febrero de 1851.

Al finalizar el siglo XIX la firma Christern & Co., de Maracaibo se carac-
terizaba por ser una casa importadora de mercancias de toda procedencia:
inglesas, francesas, alemanas y americanas. He aquif una lista incompleta
de mercancias importadas por Christern & Co:

® Mercancias secas. e Hojillas de plata falsa.

* Sombreros * Sombreros de paja.

e Gorras ¢ Papel de imprenta sin cola.
* Cascos y pavitas de paja. e Papel de estraza.

* Drogas. ¢ Cerveza.

¢ M4dquinas para artes y oficios * Hilaza de zapatero.

Y sus accesorios. . .
* Conservas alimenticias.

e Cauchos manufacturados. « Jarabe de frutas

e Gomas para calzado. .
e Perfumeria.

* Papel blanco de seda. ¢ Botones de hueso de ndcar

e Pieles curtidas y de metal.
no manufacturadas.
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¢ Hebillas de metal ¢ Papel de escribir.
para pantalones. e Pieles curtidas
* Plumas para adornos no manufacturadas.
de sombreros. e Sombreros hechos
e Viseras para cachuchas. de terciopelos.
e Corsés hechos. ° Despertadores, entre otros.

La casa Christern & Co., ubicada en la calle El Comercio N° 23-27 y 33
de Maracaibo, para fines del Siglo XIX posefa, ademds, fuertes nexos con las
metrépolis mundiales: el suegro de C. W. Christern, el comerciante Heinrich
Bornhorst fue el primer c6nsul del Imperio Alemén en Maracaibo entre 1881
y 1888; Christern & Co. eran agentes de poderosas empresas internaciona-
les, como la naviera Hamburg Amerika Linie y la Sociedad Hamburgo Bremesa
de Seguros contra Incendios, entre otros. El Siglo XX la encontrard entre las
firmas alemanas en pleno crecimiento, miembro del Club El Comercio y la
Cémara de Comercio de Maracaibo.

En 1899 se incorpora como empleado a Christern & Co. un joven
alemdn Gustav August Heinrich Zingg, procedente de Hamburgo, donde
habia nacido el 19 de agosto de 1878. Era costumbre de las casas alemanas
de Maracaibo contratar empleados jévenes a través de las casas matrices, o
de sus agentes en Hamburgo o Bremen:

Estas tenfan siempre aprendices de aproximadamente 20 afios de
edad, a los cuales animaban a aprender el espariol; de acuerdo
con la costumbre alemana, trabajaban alld por un afio sin sueldo.
Al necesitar la casa de aqui algtin nuevo empleado, lo pedfan a la
casa matriz y ésta lo elegfa, por lo general, entre sus aprendices.
Le daban un contrato de tres afios con un sueldo mensual de
cuatrocientos bolivares durante el primer afio, que aumentaban
a 500 bolivares el segundo y a 600 bolivares el tercero. Les pro-
porcionaban también un cuarto libre, sin comidas, en los altos de
su establecimiento, si se trataba de las Casas Blohm o Breuer o
en una quinta alquilada, si venfan para una de las otras casas; les
pagaban igualmente el viaje a Venezuela, esperaban del nuevo
empleado que en un afio, o antes, estuviera en condiciones de
viajar por el interior, dominando ya suficientemente el espafiol y
el ramo que le habian asignado. Si no llenaban por completo las
aspiraciones de sus nuevos jefes, se les entregaba al final de los tres
afios su boleto de regreso a Alemania, pero si estaban satisfechos,
le ofrecfan un nuevo contrato por tres afios con ciertos aumentos
tradicionales y probablemente una pequefa participacién en las
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utilidades. Podfa considerarse entonces ya dentro del escalafén,
el cual le llevarfa, en su debido tiempo a la posicién de socio de
la Firma'.

Asi describe Otto Gerstl esta costumbre de las casas comerciales ale-
manas de Maracaibo para 1917, préctica que era ya comtn desde el siglo
XIX. Para el momento de la incorporacién de Gustav Zingg a Christern &
Co., esta era una casa importadora de toda clase de mercancias, con dos
actividades industriales: sombrereria y teneria, y la representaciéon de una
poderosa empresa naviera: Hamburg Amerika Linie.

En esos afios Venezuela estd sufriendo una fuerte crisis por la baja de
los precios del café. “Entre 1898 y 1899 se produce un fuerte desajuste econoé-
mico originado en las fluctuaciones del comercio internacional, provocando
una disminucién tanto en los volimenes exportados como en los precios
del café, que era el renglén mds significativo en el intercambio zuliano”2.
Algunos autores califican estos afios como aciagos; asf por ejemplo, segtin
Rafael Cartay, “en 1899 se produjeron dos revoluciones, un azote de viruela,
una plaga de langostas, y una larga sequia que diezmd los rebafios y como
si esto fuera poco, los precios del café venezolano continuaron bajando en
los mercados internacionales; se perdié el crédito financiero del pafs; se
paralizaron las aduanas y se produjo una drdstica reduccién en las ventas
que llevo a la quiebra de comerciantes en todas partes”>.

Pero todavia le esperaban otras circunstancias dificiles a Christern
& Co., y demds casas comerciales en Venezuela. En diciembre de 1902, los
puertos venezolanos fueron objeto de bloqueo por parte de las fuerzas na-
vales de Alemania e Inglaterra, suceso que afecta a los residentes alemanes
en Maracaibo. En ese entonces era Presidente Constitucional del Estado
Zulia, el General Guillermo Aranguren y el General Antonio Aranguren su
secretario privado. Estos recibieron el 10 de diciembre de 1902 la orden del
General Cipriano Castro (Presidente de la Reptiblica) de “reducir a prision
a todos los alemanes residentes en Maracaibo, lo cual se ejecut6 sin ninguna
distincién”*. Presumiblemente C.W. Christern y Gustav Zingg podrian estar
entre los individuos reducidos a prision; sin embargo en menos de 24 horas
fueron liberados todos los extranjeros presos en Caracas y en el resto del
pais por mediacién del embajador norteamericano Herbert W. Bowen.

Durante el afio econémico 1902-1903 ingresa al pais una reducida can-
tidad de capital por la exportacién del café, cuyo precio ya venia bajando

Gerstl. Otto. Memorias e Historias (2 edicion). p.73.

Cartay, Rafael. Historia Econémica de Venezuela Siglo XX . p.257.
ibidem. p.257

Besson, Juan. Historia del Estado Zulia. p.730

= W N =
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desde 1896. Esta drastica baja en los precios y el volumen de café exportado
afecta, por supuesto la importacién de mercancias al pais, hasta tal punto,
que la Hamburg Amerika Linie anuncia a través de Christern & Co., sus
agentes en Maracaibo, que “debido a la poca carga francesa que hay en la
actualidad para los puertos de Venezuela, esta compaiiia se ha visto en el caso
de resolver que los dos vapores mensuales no sigan tocando en El Havre a
sus salidas como hasta ahora. En cambio ha dispuesto que los vapores que
hacen su carrera para Cuba y México transporten la carga venezolana para
San Thomas en cuyo puerto serd transbordada a los vapores de Venezuela”>.
Pero a partir del afio econdmico 1903-1904 el valor del principal rubro de
exportacion comienza a recuperarse lentamente hasta 1912-1913, aunque al
afio siguiente se iniciard nuevamente una etapa de contraccion.

A pesar de estos altibajos en la comercializacion del café, las casas ex-
tranjeras, y especialmente las alemanas, continuaban con el control absoluto
del comercio del puerto marabino:

Ese Maracaibo de 1902 parecia una especie de Metrépoli de todos
los intereses alemanes en Venezuela; y el inteligente, desafiante y
duro Eduardo Von Jess era no sélo el Cénsul del Imperio Alemdn,
sino también el jefe de la Casa Breuer, Moller, acaso la corpora-
cién comercial més fuerte establecida en el pafs. Todo el café de
la Cordillera y el expendio de viveres y mercancias secas estaba
monopolizado por las empresas alemanas, especialmente Breuer,
Moller y Blohm y Co. Eran los importadores y exportadores,

prestamistas y banqueros de casi todo el Occidente®.

Para 1903, Christern y Co., ya contaba en la administracién de la
empresa, por lo menos, con 14 empleados. Los principales colaboradores
de C.W. Christern eran Gustavo Zingg y Adolfo Christern. Este tdltimo es
hijo del fundador de la firma y habia nacido en Maracaibo en 1885. Segtn
Rolf Walter, si bien en 1903 Christern & Co., no se encontraba entre las 5
primeras casas comerciales, si formaba parte de las diez principales firmas
de Maracaibo’.

En los informes de 1903 de la Comisién Mixta, encargada de atender
los requerimientos de los ciudadanos alemanes e ingleses ante el Gobier-
no venezolano, aparece el reclamo de Christern & Co, por robos y dafios
de mercancias causados el 27-07-1901 por fuerzas revolucionarias al local
comercial

5 El Fonégrafo. Maracaibo, 2-9-12.

6 Picon Salas, Mariano. Los dias de Cipriano Castro. p.190. (Citado por R. Cartay. Op.Cit..
p-263).

7 Walter, Rolf. Conferencia Citada. 20-10-87.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006 61



Ebelio Espinola

“El Tinglado”, sucursal de Christern & Co., en el puerto de Encontrados,
y por el robo de ganados en la hacienda “Valderrama” en la estacién del
mismo nombre del Gran Ferrocarril del T4chira.

El 18 de enero de 1902, desde la capital del Té&chira, escribié Celestino
Castro a su hermano, el Presidente de la Reptiblica, criticando la hegemom’a
alemana en el comercio de la regién y “ala tendencia que muestran de querer
apoderarse de mayor niimero de propiedades agricolas, convirtiendo asf al
agricultor en colono de ellos”®. La Hacienda “Valderrama” y “Cabimitas” de
Christern & Co., presumiblemente tuvieron su origen en estas propiedades
agricolas embargadas por falta de pagos en los afios de crisis del café.

En el transcurso de estos primeros afios del siglo XX Christern & Co.,
realiza una intensa publicidad, participando a su numerosa clientela y al
publico en general, a través de “avisos” de prensa, que habia recibido un
completo y espléndido surtido de sombrereria, como por ejemplo:

¢ Cascos para sombreros de sefioras y sefioritas.
e Cintas, plumas Amazonas, Flores, Gazas y ademads telas para adorno.
e Trenzas y Galones de oro y plata, etc.’.

También anunciaba la venta de productos elaborados por su curtiembre
al vapor, especialmente “suelas encamadas superiores” y reiteraba al ptblico
“fijarse en la marca C & C que lleva la tapa” para no ser sorprendidos por
inescrupulosos. Estos anuncios aparecieron frecuentemente en la prensa
local, por lo menos, desde 1903 hasta 1907%.

Durante estos afios, Christern & Co., seguia siendo Agente de la Ham-
burg Amerika Linie en Maracaibo. En 1903, esta empresa de vapores era una
de las dos grandes sociedades navieras de Alemania que conjuntamente con
la “Lloyd” habian llevado a cabo un gigantesco proceso de concentracion de
capital, caracteristico de los paises de capitalismo avanzado. El 1 de enero
de ese mismo afio se fundé en Estados Unidos la Compafifa Internacional de
Comercio Maritimo que concentré a nueve compafiias navieras norteame-
ricanas e inglesas con un capital de 120 millones de délares (480 millones
de marcos), trust que establecerd acuerdos econémicos con los monopolios
alemanes sefialados.

V. L. Lenin analiza este proceso de reparto econémico del mundo en
los siguientes términos:

8 H. Rode. Los Alemanes en el Tachira. p.298.
9 El Avisador. Maracaibo. 09-12-1901.
10 El Ciudadano. Maracaibo, 15-12-1903 hasta 04-08-1907.
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Ya en 1903, entre los colosos alemanes y ese trust anglo-norte-
americano se firmé un contrato sobre el reparto del mundo en
relacién con el reparto de los beneficios. Las sociedades alemanas
renunciaron a la competencia en los transportes entre Inglaterra y
Norteamérica. Se fijaron taxativamente los puertos “reservados”
a cada uno, se creé un comité de control comun, etc. El contrato
fue concluido para veinte afios, con la prudente reserva de que

perderia su vigor en caso de guerra'.

Un elemento indicativo de la influencia del capital aleman en Vene-
zuela se observa en febrero de 1904, cuando Christern & Co., en su calidad
de Agentes de la Hamburg Amerika Linie en Maracaibo anuncia que ha
llegado “una ocasién excepcional para viajeros” en el lujoso yate de vapor
de 5.000 toneladas: “Princessin Victoria Luise” que saldria de La Guaira el
18 de abril de ese afio con destino a Dover, Boulogne y Hamburgo. El precio
por persona del viaje flucttia desde 800 bolivares hasta 1.700,*° (precio delas
camaras de lujo). El viaje duraria 15 dias para la costa de Francia e Inglaterra
y 16 dias para Hamburgo. El “Princessin Victoria Luise” estd “construido
expresamente para llevar sélo 200 pasajeros de Cdmara en viajes de recreo,
es el mds suntuoso conocido en su especie”'2. Christern & Co., se encarga
de remitir a los viajeros que salian de Maracaibo hacia La Guaira, donde
podian iniciar el viaje ofrecido por la Hamburg Amerika Linie.

En los primeros afios de este siglo, la actividad principal de Christern
& Co., sigue siendo la importacién de mercancias de toda clase, como ya lo
seflaldramos en varias oportunidades. Estas procedfan fundamentalmente
de New York, Curazao y Hamburgo. Hacia los dos primeros lugares tam-
bién eran exportadas por esta firma pequefias cantidades de productos,
especialmente café y cueros de res que llegaban de los estados andinos. El
comercio intrarregional era realizado con los principales puertos del Lago:
La Ceiba, La Dificultad, Santa Bérbara del Zulia y Encontrados, pero en
especial con el drea de influencia del tltimo puerto a través de su sucursal
“El Tinglado”. Christern & Co., remitian a los citados puertos y a través de
ellos alos estados andinos Trujillo, Mérida y Téchira, las mercancias impor-
tadas y los productos elaborados por sus propias fabricas: La sombrereria
y la tenerfa. También mantenia intercambio comercial con puertos de otras
regiones, basicamente La Guaira y Pto. Cabello; de este dltimo, solfa recibir
bultos de “capelladas”.

11 Lenin, V.I. Op. Cit. p.751.

12 Este lujoso yate “tiene a su bordo una famosa banda de mtisicos, dispone del mds es-
merado y abundante servicio, de una cocina exquisita y de cuantas comodidades puede
exigirse a una nave de placer”. El Fonégrafo. Maracaibo, 20-02-1904.
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Gustavo Zingg, después de siete (7) afios de trabajo con Christern &
Co., esnombrado el 1° de febrero de 1906, apoderado general de la Empresa,
pero no por ello deja de realizar frecuentes viajes de negocios a los estados
andinos: asilo encontramos en las listas de pasajeros de ese afio procedentes
de Encontrados (24-01-1906) y La Ceiba (20-12-1906)".

Hacia 1906 se retira de Maracaibo Federico Christian Witzke cuan-
do aparecen en la prensa “avisos” anunciando la venta de su quinta “La
Asuncion” situada en “Los Haticos” y su hato “El Encanto” ubicado en
“Las Delicias”™ y el 11 de marzo del mismo afio El Constitucional de
Caracas lo recibe: “Al felicitar a la sociedad caraquefia por la distinguida
personalidad que integra en su seno, ratificamos al amigo nuestro saludo
de bienvenida con nuestros votos por su felicidad y la de su distinguida
familia”. Paralelamente familiares de C. W. Christern llegan del extranjero
a la capital zuliana, segtin la lista de pasajeros de los vapores que ingresan
al puerto de Maracaibo: Clara Christern, Elisa Christern y Heduvig Chris-
tern entre otros®.

Gustavo Zingg también fortalece durante este perfodo sus vinculos
con la sociedad local. Otto Gerst hace memoria de la vida de los jévenes
alemanes en Maracaibo:

Esos jovenes estaban invitados frecuentemente a comer en casa
de sus jefes o en otros hogares alemanes y visitaban también a
familias venezolanas con hijas casaderas, pero cuando pensaban
en matrimonio, para lo cual tenfan que pedir permisos a sus
jefes, entonces el nimero de hogares aceptados por la jerarquia
era reducido. Me hablaron de varios jévenes cuyas carreras se
habian tronchado por haber estos insistidos en su escogencia, a
pesar de la objecién de sus superiores. Sin embargo, eran nume-
rosos los alemanes casados con venezolanas y eran todos ellos
buenos esposos'.

Gustavo Zingg fue uno de los jévenes alemanes que no tuvo objecion
para su matrimonio, pues Margarita Aranguren Pocaterra formaba parte
de esas reducidas familias venezolanas aceptadas por los jefes alemanes. En
efecto el 9 de octubre de 1907, Gustavo Zingg se casa con esta marabina, hija
de dofia Isabel P. de Aranguren, a quien ya habiamos encontrado en 1885

13 El Fonégrafo, Maracaibo, 24-01-1906 y 20-12-1906.

14 El Fonégrafo, Maracaibo, 31-01-1906.

15 El Fonégrafo, Maracaibo, 12-12-1906. Clara Christern (1887) es la hija segunda de C.
Wilhelm Christern y Sofia Amalia Bornhorst de Christern. Tuvo a su vez una hija Clara
Berger Christern y una nieta Clara Tetzlaff Berger quienes residieron definitivamente
en Maracaibo.

16 Gerst, Otto. Op. Cit. p.74.
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en la lista de comerciantes importadores'” y volveremos a encontrarla en
1920 cuando “Gustavo Zingg y familia e Isabel de Aranguren se despiden
en sus amistades, dentro y fuera del Estado” en los dfas, en que iniciaban
un viaje a Europa'®. Por el lado paterno Margarita era familiar cercano de
Antonio Aranguren Leboff, “el famoso millonario, quien entre otras cosas
obtuvo las primeras concesiones petroleras e intervino activamente en la
politica venezolana”".

Gustavo Zingg, en su condicién de Apoderado General, representé en
mas de una ocasion a Christern & Co. en la Junta Directiva de la Cdmara de
Comercio de Maracaibo: fue vocal suplente durante 1908, bajo la presidencia
de Julio A. Afiez y durante 1911 bajo la presidencia de Oscar Sinram.

El rengl6n comercial mds publicitado por la Firma de C. W. Christern
durante estos afios es, sin lugar a dudas, el de los articulos de su Sombre-
reria. Se presenta como el “acreditado establecimiento (que) renueva cons-
tantemente su lujoso y variado surtido, a objeto de dejar satisfechos a sus
clientes de dentro y fuera del Zulia”. Las tiltimas novedades que para 1907
son ofertadas a damas y caballeros de Maracaibo y su hinterland son:

e Para Sefioras: gorras elegantes de distintas formas y hebillas para
adornos de sombreros.

e Para Sefioritas: sombreros y cascos de paja, dltima moda, flores de
seda y de algodén, plumas amazonas y de varias formas: cintas de
ancho y clase que se deseen (las hay de seda, especiales para ban-
das) gazas de seda de algodén; pdjaros para adornos de sombreros;
paquetes para adornos de trajes; cordones de seda y razo de primera
calidad; sombreros Puerto Rico; pelucha de seda, etc.

e Para nifios: sombreros de lana; pavas de paja ala ancha; tirolés y

e Para hombres: elegantes sombreros pumpd; sombreros de fieltro;
sombreros de lana; sombreros de paja amarilla; sombreros Panamdy
la gran pava amarilla fina, ala doble, como también la de ala sencilla,
daltima novedad, y el sombrero tirolé de paja crema ala baja alante
y alzada atrds, etc.etc.?.

A los clientes de “dentro” invita a visitar el establecimiento para co-
nocer mas de sus multiples mercancias y a los de “fuera” del Estado Zulia
les avisa que la Sombrereria al Vapor “continda en capacidad de atender

17 Importaba para esa época articulos de ferreterfa, vidrio manufacturado no especifica-
do, calderas de hierro cafiuelas doradas, entre otras mercancias. (El Fonégrafo, 1885).

18 Panorama, Maracaibo, 25-05-1920.

19 Nagel Von Jess, Kurt. Algunas Familias Maracaiberas. p.180.

20 El Ciudadano, Maracaibo, 16-03-1907.
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cumplidamente a los pedidos que se hagan”?. En “otro aviso” anuncia que
los precios de los “sombreros de lana para hombres (son) de acuerdo con
la situacién y sin mds comentarios: forma americana a 12 reales (y) forma
“LaModa” a 9 reales”*.

El otro renglén de articulos que para estos afos de 1907 y 1908, Chris-
tern & Co. ofrecen a “todos sus relacionados y el ptiblico en general (es el de
las) suelas encamadas de superior calidad” fabricadas por su Curtiembre al
Vapor y que son “las tinicas que debido a la manera de fabricar, dan resul-
tados positivos, (reiterando que) cada suela lleva su sello C & C"%.

A fines de 1908, el Presidente de la Reptblica, General Cipriano Cas-
tro, sale para Alemania, en donde serfa operado por el famoso cirujano
Israel. El Vicepresidente, Juan Vicente G6mez, aprovecha la circunstancia
y lo desplaza asumiendo todo el poder el 24 de noviembre del mismo afio.
Pocos meses después Le Journal de Parfs publica una entrevista al nuevo
Presidente de los Estados Unidos de Venezuela, en la cual J. V. Gémez
plantea su politica en torno a la presencia de los comerciantes y capitalistas
extranjeros en Venezuela:

En sintesis, lejos de querer como Castro aislar a Venezuela, mi
propésito es abrirla al capital extranjero en las condiciones més
favorables y con las garantias que dan la paz, la seguridad y la
prosperidad estable.

Pienso al mismo tiempo facilitar en grande el comercio de ex-
portacion. Desde luego puede anunciar que los derechos de
exportacion que pesan actualmente sobre el café y el cacao serdn
suprimidos.

Usted mismo puede hablar de los admirables tesoros que esperan
en este pafs, una explotacién tranquila, y eso en beneficio comtn
de los capitalistas extranjeros y de la progresiva prosperidad de

Venezuela®

En efecto durante las tres décadas de gobierno gomecista, los comer-
ciantes e industriales extranjeros tendrdn todas las garantias para desarrollar
sus negocios. Maracaibo seguird siendo el nticleo de las operaciones mer-
cantiles de los alemanes en Venezuela; y el Zulia, el centro de la industria
petrolera en mano de norteamericanos e ingleses.

21 Idem.

22 El Ciudadano, Maracaibo, 03-10-1907, y La Ley, (Bisemanario de intereses generales)
Maracaibo, 11-03-1908.

23 Idem.

24 Goémez, J. V. Le Journal, Paris 05-04-1909. (Reproducido por la Revista sobre Relaciones
Industriales y Laborales N° 18, pp.91-92).
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Al finalizar la primera década del siglo XX, la casa comercial de
C.W. Christern ya era una firma con mayor solidez y presencia mercantil
en Maracaibo y en su drea de influencia. En El Fonégrafo del 19-04-1910,
edicién especial en homenaje a la independencia, encontramos un “aviso”
en pdgina entera , donde se resefian las principales actividades comercia-
les e industriales de “C. W. Christern”?, ubicado en la Calle del Comercio,
nuameros 23-27 y 33.

o Comerciante por mayor

o Exportador, importador, industrial y hacendado.

® Mercancias secas de toda clase.

e Comisionista.

o Agente de la Hamburg Amerika Linie

e Sombrereria al Vapor

e Zapateria

e Teneria

*  Suela encamada C&C.

* Haciendas de cacao “Cabimitas” y “Valderramas”

e Bdlsamo de Copaiba.

Al no ser intermediario a gran escala del café, su condicién de expor-
tador es poco significativa porque se limita al envio de escasos volimenes y
valores como el cuero de res, suela, balsamo de copaiba, cacao, etc. Su acti-
vidad industrial sigue siendo la misma, es decir, la sombrereria y la tenerfa,
cuyos productos se vendian fundamentalmente en el Zulia y en los estados
andinos; porque para la época con excepcion de la cerveceria, “sélo existen
industrias de interés local”, segin el informe anual sobre el Comercio y la
Industria para el afio de 1911, remitido por John A. Ray, cénsul norteame-
ricano en Maracaibo®. Los productos de su Sombrereria son anunciados al
publico frecuente y detalladamente, como la hemos sefialado en mds de una
ocasion; también con regularidad son anunciadas las “suelas encamadas
C & C” fabricadas por su Tenerfa; asimismo los zapatos elaborados por su
Zapateria de la Calle del Comercio, frecuentemente aparecen en las listas
de articulos remitidos a los estados de la Cordillera.

25 “Christern & Co” aparece bajo esta razén social en los avisos de prensa, por lo menos,
hasta el 11-03-1908 (La Ley), pero en los afios de 1910 y 1911, estos anuncios son publi-
cados bajo el nombre de su tinico duefio: “C. W. Christern”.

26 Ray, John A. “Informe anual del Comercio y la Industria para el afio de 1911 en Ge-
neral Correspondence of American Consulate of Maracaibo, 1918-1927, Archivo del
Departamento de Estado de los Estados Unidos, copia microfilmada en la Seccién de
Publicaciones Oficiales de la Biblioteca Nacional, Caracas”
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La condicién de hacendado de C. W. Christern se confirma por la
posesién de dos haciendas de cacao “Cabimitas” y “Valderramas”. Esta
dltima ubicada en la estacién del mismo nombre del Gran Ferrocarril del
Téchira. También sigue siendo Agente de la gigantesca compafiia naviera
Hamburg Amerika Linie, que para 1910 ya participaba en la compleja red
de concentracién de capitales y empresas de Alemania y del mundo a través
de sus representantes en los Consejos de Administraciéon de seis bancos
berlineses®.

Va7

Sin embargo, su condicién de “comerciante por mayor”, “comisionis-
ta” e “importador” de “mercancias secas de toda clase” contintia siendo el
renglén mds importante y definitorio de su actividad comercial, como en los
primeros afios de su existencia. Para intentar una aproximacién a la capa-
cidad de importaciéon de C.W. Christern en los afios de 1910 y 1911, hemos
recogido y procesado la informacién proporcionada por la Gaceta Oficial
del Estado Zulia durante el 2° semestre de 1910 y los dos semestres de 1911
referente al impuesto del 7% sobre los “derechos arancelarios nacionales”
que cobraba la Tesoreria General del Estado Zulia al comercio importador
de mercancias secas, viveres, ferreterias, drogas y medicinas introducidas
por el puerto de Maracaibo para el consumo dentro del Estado Zulia. Al
respecto dice textualmente la “Ley de Rentas del Estado” del 21-03-1910:

Art.4°. Las mercancias secas, asi como los viveres, ferreterias,
drogas y medicinas que se den al consumo del Estado pagar4 el
7% sobre los derechos arancelarios nacionales.

Art. 5°. La liquidacién para el cobro se basard en la que la Adua-
na de este Puerto haya hecho de los derechos arancelarios y del
monto de la cual dard aviso inmediato el introductor al Tesoro

del Estado.

Para el cumplimiento de este impuesto al consumo en el Estado Zulia,
los importadores de estas mercaderias estaban en la obligacion de presentar
a la Tesorerfa General del Estado, una relacién detallada en papel sellado,
precisando el buque, capitén, procedencia y fecha de arribo de los efectos
importados.

Todas las mercancias que ingresaban a Maracaibo para su consumo
dentro del Estado Zulia estaban sujetas al pago del impuesto del 7% “sobre
los derechos arancelarios nacionales”, salvo las materias primas para el uso
de las industrias zulianas que pagaban solamente el 3% sobre los mismos
derechos. Pero las mercancias consignadas a nombre de comerciantes de los
estados andinos y Cucuta (Colombia) no pagaban este impuesto.

27 Lenin, V.I. Op. Cit. p.723.
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Para los afios de 1910 (2° semestre) y 1911 (los dos semestres) las
principales casas alemanas de Maracaibo pagaron por derechos del 7% los

siguientes montos:

Cuadro 6

Impuestos del 7% al Comercio Importador del Estado Zulia:
1910 y 1911 (en Bolivares).

Casas Importadoras 1910* 1911 Totales
Blohm & Co. 16.084,30 48.896,34 64.980,64
Breuer, Moller & Co. 15.614,17 49.306,82 64.920,99
Steinvorth & Co. 10.635,50 37.385,91 48.039,41
C.W. Christern 12.848,80 24.938,58 37.787,38
Beckmann & Co. 13.826,31 23.265,67 37.091,98
Rayher & Firnhaber 6.813,44 13.071,45 19.884,89
Julio A. Afiez & Co.** 4.752,55 14.855,86 19.608,41
Van Dissel, Rode & Co. 4.323,68 10.112,67 14.436,15
Sub totales 84.916,75 221.839,30 306.756,05
H.L. Boulton Jr. & Co. 10.456,33 20.457,44 30.912,77
Totales Generales 173.513,66 432.999,74 606.513,40
(40 casas comerciales)

Fuente: Gaceta Oficial del Estado Zulia, Maracaibo, 1910-1911.

* Se contabiliza solamente el segundo semestre de este afio.

* Julio A. Afiez & Co. fue fundado el 15 de febrero de 1894 bajo el nombre de Luciani,
Afiez & Co. El 31-03-1901 se disuelve y le sucede Julio A. Afiez & Co. constituido el
17-07-1901 por los sefnores Breuer, Méller & Co., como socios comanditarios y el sefior
Julio A. Afiez como socio solidario. Breuer, Mdller & Co., por presién de las “listas
negras” norteamericanas, estuvo separada formalmente de esta firma entre el 25-07-
1918 y 28-10-1920 (Revista Mercantil, Maracaibo, 30-06-1924, p.421).

Julio A. Afiez, en su juventud, estudié en el Colegio Alemdn junto con otros criollos. (K.
Nagel Von Jess, El Elemento Alemdn, Maracaibo, p. 47).

Del cuadro anterior podemos inferir que, segin la capacidad
importadora, las principales casas comerciales de Maracaibo —todas ellas
alemanas, con excepcién de H.L. Boulton Jr. & Co.- pueden ser clasificadas
en tres grupos: Blohm & Co, y Breuer, Méller & Co. fueron los dos colosos
comerciales de la importaciéon durante los dos afios estudiados, ya que pa-
garon a la Tesorerfa General del Estado Zulia: 64.980,64 y 64.920,99 bolivares
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por concepto de impuesto del 7%. En segundo lugar, tenemos a Steinvorth
& Co., C.W. Christern y Beckmann & Co.: tres firmas comerciales que por
el mismo concepto pagaron a la Tesorerfa General del Estado, las sumas
de bolivares: 48.039; 37.787,38 y 37.091 respectivamente en el periodo de
julio de 1910 a diciembre de 1911. En tercer lugar, ubicamos a Rayher &
Firnhaber, Julio A. Afiez & Co. y Van Dissel, Rode & Co. que aportaron
por estos afios al fisco estadal: 19.884,89; 19.608,41 y 14.436,15 bolivares.
H.L. Boulton & Co., si bien estd regentada en Maracaibo por alemanes, sus
propietarios a nivel nacional son de ascendencia inglesa; pero de insertarla
en la clasificacién anterior ocuparia el sexto lugar e integraria el segundo
grupo de comerciantes importadores conjuntamente con Steinvorth & Co.,
C.W. Christern y Beckmann & Co.

Por tanto para estos afos de 1910 y 1911 C.W. Christern, ya constitufa
una firma comercial de cierta magnitud como casa importadora de mercan-
cias, ya que ocupa el 4° lugar de importancia entre las casas comerciales de
Maracaibo, después de Blohm & Co., Breuer, Moéller & Co. y Steinvorth &
Co., pero por encima de Beckmann & Co., H.L. Boulton Jr. & Co., Rayher &
Firnhaber, Julio A. Afiez & Co. y Van Dissel, Rode & Co.

Finalmente, estas ocho firmas alemanas, sin incluir H.L. Boulton Jr. &
Co., pagaron en conjunto 306.756,05 bolivares en 18 meses por el impuesto
del 7% sobre un total de 606.513,04 bolivares que aportaron al fisco estadal
40 casas comerciales por el mismo concepto y periodo. En otras palabras
las firmas alemanas importaban el 50,57% de mercancias introducidas al
Estado Zulia.

Pero la importaciéon es apenas un renglén de la actividad comercial
de C.W. Christern, el mas importante por cierto, como ya sefialdiramos mds
arriba. Sin embargo, para tener una comprensién global de su capacidad
de acumulacién de capital, es necesario buscar criterios que tengan en
cuenta los otros renglones de su actividad: exportacién, comisionista, in-
dustrial, hacendado, agente naviero, etc. El pago mensual por el impuesto
denominado “Patentes de Industria” nos proporciona otro criterio para la
clasificaciéon de las casas comerciales de Maracaibo de esa época. En efecto
la Ley de Rentas del Estado establece en su articulo 33:

Para el cobro de las patentes de industrias a objeto de conocer las
que deban pagar mensualmente los importadores, exportadores y
comisionista se hard en los 10 dltimos dias de diciembre de cada
afo, la correspondiente clasificacién por una junta compuesta
del Tesorero Pagador y Contador de las rentas, el Procurador
General del Estado y un comerciante por mayor nombrado por
el Presidente del Estado. La clasificacién se publicard y se oirdn
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las reclamaciones respecto de ellas durante 6 dfas después de
publicadas, resolviendo la Junta en un nuevo lapso de 3 dias y sin
admitirse ningtin otro recurso sobre todas las reclamaciones®.

El pago de este impuesto debfan hacerlo los comerciantes anticipada-
mente dentro de los ocho primeros dias de cada mes. Y la ley precisa atin
mds las caracteristicas de quienes estdn obligados al pago de las patentes
de industrias: importadores, exportadores y comisionistas. Entiéndase por
“comisionistas” los que importaban y /o exportaban en representacion de
los comerciantes de los estados andinos y Cticuta. En consecuencia, para
establecer la cantidad a pagar por cada firma comercial debia tenerse en
cuenta la capacidad de importacién, exportacién y su labor de comisionista;
sin incluir la actividad industrial propiamente dicha, puesla Ley de Rentas
del Estado de 1910 entendia por “industrias”, las actividades comerciales
mencionadas anteriormente. Asi, en el articulo 35, al hablar de las penas
literalmente dice: “Los importadores y exportadores por mayor y los comi-
sionistas no podran ejercer sus industrias, sin el pago previo de la patente
industrial”. En otras palabras, entendiase por “industrias”, los negocios de
importacién y exportaciéon para consumo en el Estado Zulia o de transito
para los estados andinos y el Departamento de Santander en Colombia.

Asi, por ejemplo, para establecer la cantidad mensual que debia pagar
los comerciantes de Maracaibo durante el afio de 1911, se reunié en la Casa
del Gobierno el 3 de enero de ese afio, la Comision Especial nombrada por
el Ejecutivo, que estaba integrada en esta oportunidad por el Tesorero del
Estado, el Procurador General del mismo y los comerciantes Willy Larsen,
Juan Paris Hijo y Alfonso Dubuc®. Dicha Comisién estableci6 la siguiente
clasificacién para el pago de las Patentes de Industrias durante 1911.

28 Ley de Rentas del Estado. En: Gaceta Oficial del Estado Zulia N° 562, Maracaibo, 13-
05-1910.

29 A pesar de que la Ley de Rentas habla de “un comerciante”, aqui fueron nombrados
tres, indudablemente para satisfacer a los diversos sectores del Comercio: Willy Larsen
de la Breuer, Méller & Co., por el Alto Comercio, Juan Paris hijo y Alfonso Dubuc por
los medianos y pequefios comerciantes.
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Cuadro 7
Pago Mensual de los Comerciantes de Maracaibo
por Patentes de Industrias: 1911

Casas Comerciales Bolivares
Breuer, Moller & Co. 650,°°
Blohm & Co. 475,%
Steinvorth & Co. 360,
H.L. Boulton Jr. & Co. 360,
Beckmann & Co. 300,
Van Dissel, Rode & Co. 250,
C.W. Christern 200,
Julio A. Afiez & Co. 180,
Dall’Orso & Co. 180,
Juan E. Paris & Co. 180,
Rayher & Fernhaber 170,%°
Eduardo Vargas & Co. 110,
J.&. H.D.C. Gémez 110,%°
A. Cook Hermanos 110,*°
Fossi & Co. 110,°°
W. Moreno & Co. 110,°°
J.A. Menda 100,
Numa P. Le6n 90,
D. Osorio B. 90,
A. Dubuc. 90,
y otras 20 casas comerciales

Fuente: Gaceta Oficial del Estado Zulia. Maracaibo, 07-01-1911.

Comparando este cuadro 7 con el 6, observamos: (1) La lista de las
casas alemanas importadoras, incluyendo H.L. Boulton Jr. & Co. coincide
totalmente con los ocho (8) primeros lugares de la lista de Patentes de
Industrias, quedando fuera de los primeros puestos solamente Rayher &
Firnhaber: (2) Las dos casas comerciales mds destacadas de Maracaibo son,
sin lugar a dudas, Breuer, Méller & Co. y Blohm & Co.; (3) El renglén de
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exportacién, que se toma en cuenta para las Patentes de Industrias, hace
variar el orden de importancia de las ocho (8) primeras casas comerciales
del cuadro 6 al cuadro 7; (4) Por ello C.W. Christern, que aparece en el
4° lugar en el cuadro de las casas importadoras, ocupa el 7° en la lista de
Patentes de Industrias porque esta firma alemana es poco significativa en
el renglén de la exportacién; y (5) Finalmente podemos inferir que “C. W.
Christern” contintia su crecimiento, ya que para 1911, por lo menos, forma
parte de las 7 casas mercantiles mds importantes, que controlan el comercio
de Maracaibo y su hinterland.

Las consideraciones anteriores explican la preocupaciéon del Cénsul
norteamericano, Jhon A. Ray, quien se quejaba de la fuerte presencia de
alemanes y de la ausencia total de norteamericanos en el comercio de Ma-
racaibo para 1911:

Gran parte del comercio en el distrito estd en manos de extranjeros
que viven en Maracaibo, principalmente alemanes, italianos y
curazolefios. No existe ninguna firma americana en el comercio
de exportacién. En estas circunstancias los fabricantes americanos
no tienen muchas esperanzas de ponerse en contacto con los co-
merciantes del interior. El canal regular de comercio es una casa
comisionista de New York que le vende a un intermediario de
Maracaibo quien a su vez las vende directamente a los comer-

ciantes locales®.

A partir del bloqueo de las costas venezolanas, el comercio de impor-
tacion ha estado en permanente mejoria, asi en el afio econémico 1902-1903
se importé por un valor de 28.108.804,07 bolivares por todos los puertos
del pais, llegando para el afio econémico de 1911-1912 a 105.677.096,”
bolivares el valor de mercancias importadas®. Esta circunstancia influy6
favorablemente en el comercio de importacién de Maracaibo y en una casa
importadora, por esencia, como es C. W. Christern, que llegé a ocupar el
cuarto lugar entre los importadores de la metrépoli zuliana en los afios de
1910-1911. Entre las novedades traidas del exterior por C. W. Christern en
estos afos, encontramos:

° Para las damas: Cascos de Sombreros de tltima moda de Parfs.
Elegantisimos cortes largos. Lindos penachos y Plumas. Telas
de Fantasia en bellisimos colores de moda. Medias de Seda
para Novias y la mar de adornos.

30 Ray, John A. Op. Cit.
31 Banko, Catalina, “Contribucién a la Historia de la manufactura en Venezuela” en Revista
Universitaria de Historia N° 1, Caracas, Universidad Santa Marfa, 1982, p.130.
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e  Para Caballeros: Pavitas de paja de todas clases y un gran
surtido de corbatas de los mds chic®.

e  (Cascos de pajay cerda en forma aeroplano. Cintas de fantasia.
Cinturones elésticos con hebillas, en bellisimos colores. Zaetas,
plumas, medias de seda para novias y en colores. Corbatas,
cortes para chalecos y un elegante surtido en pavas de paja y
sombreros de Suaza®.

e  Estamina de seda y lana en colores variados, tela propia para
vestidos de sefioras y sefioritas (dltima novedad). Telas de seda
y de color.

*  Sombreritos para nifios y nifias, desde 2 hasta 10 afios en varias
formas y colores. Pavas de paja para hombres.

¢ Lamuy recomendada Camarita de 80 gramos de peso.

e Sombreros fieltro y lana para hombres y nifios, nuevos surtidos
en formas y colores.

e  Cintas de fantasia en varias clases y anchos.
o Cinturones eldsticos, pafiuelos.

*  Medias para sefioras, caballeros y nifios. Zaetas para sombreros,
corbatas.

e Cortes de pique para chaleco. Rasos de seda, Luisana, Meso-
lina®.

Estos “avisos”, que aparecen reiteradamente en la prensa local, siempre

/A7

enfatizan el bajo costo de las mercancias: “precios baratos”, “a precio de

v o

realizacién”. “de acuerdo con la situacién”, “precios médicos”, “todo muy
barato”, “aprovéchese”. Pero en estas circunstancias C. Wilhelm Christern
decide retirarse definitivamente a su tierra natal: Liibeck, ciudad hanseética

del Imperio Aleman.

En efecto, para diciembre de 1911, la Firma de C. W. Christern ya
llevaba mds de 35 afios de funcionamiento bajo la directa conduccién del
propietario: C. Wilhelm Friedr Christern y en los tltimos afios con la estrecha
colaboracién de sus dos Apoderados: Gustav Zingg y Adolfo Christern.

32 EI Obrero, Maracaibo, 25-01-1911.
33 EI Obrero, Maracaibo, 12-05-1911.
34 EI Obrero, Maracaibo, 31-10-1911.
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Pero C. W. Christern conviene en aceptar a partir del 1° de enero de 1912
a los dos factores mercantiles, sefiores Gustav Zingg y Adolfo Christern,
como socios solidarios de la Firma, que desde entonces pasa a denominarse
Christern, Zingg & Co. “Lanueva sociedad Christern, Zingg & Co. contintia
los mismos negocios de la extinguida firma C. W. Christern, y es propietaria
de su activo y responsable del pasivo”®. C. Wilhelm Friedrich Christern
después de varias décadas de labor mercantil en Maracaibo (primero como
empleado de Blohm & Co. y después como duefio de Christern & Co.) se
retira definitivamente a Liibeck, su ciudad natal a descansar los tltimos
afios de su vida, a la usanza de los alemanes residentes en Venezuela®.
Gustavo Zingg empleado de la Firma desde 1899 y Apoderado General de
la misma desde 1906, y Adolfo Christern, hijo del fundador de la empresay
también Apoderado General de la Firma en los tiltimos afios, asumen desde
entonces la administracion total de la nueva sociedad en nombre colectivo:
Christern, Zingg & Co.”.
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RESUMEN

La discusién tedrica acerca de la educacién y el aprendizaje desde el
pensamiento complejo, constituye un debate inagotable que se desarrolla
dentro de un continuon epistemolégico, el cual, en esta oportunidad se
aborda desde el dinamismo como paradigma cosmolégico para construir
explicaciones del mundo de la vida. En este marco de referencia episté-
mico se ubica la presente investigacion documental, la cual se orienta a
generar, desde una perspectiva dialéctica e interpretativa un corpus de
reflexiones acerca de la educacién y el aprendizaje desde el pensamiento
complejo. Para el desarrollo del andlisis documental bajo una éptica cri-
tico interpretativa se recurri6 al método hermenéutico el cual se asume
como un proceso reflexivo basado en el andlisis e interpretacién del el
discurso textual. Entre algunas de las mas importante reflexiones del
estudio se tiene que, el dinamismo como cosmovisién permite dar cuenta
de la educacién y el aprendizaje desde la complejidad como un proceso
histérico social donde el individuo solo progresa en sus pensamientos,
cuando se reeduca a si mismo desde la revalorizaciéon de su condicién
biopsicosocial y humana . En este sentido el pensamiento complejo
resittia el principio de incertidumbre, el cual permite al individuo que
aprende liberarse del encadenamiento de conceptos lineales construidos
en el mito de el saber objetivo.

Palabras clave: Dinamismo, paradigmas, cosmovisién, aprendizaje,
pensamiento complejo.

* Recibido: enero 2005.
Aceptado: marzo 2006.
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ABSTRACT
Dynamism as a cosmological paradigm.

Reflections on education and learning from the complex thought.
The theoretical discussion on education and learning from the complex
thought constitutes an inexhaustible debate developing in the epistemo-
logical continuum, which in this case is approached from dynamism as a
cosmological paradigm to explain the world, life. It is in this epistemical
frame of reference that lies our present documentary research. From a
dialectical and interpretative perspective this research aims to generate
a set of reflections on education and learning arising from the complex
thought. In order to develop a documentary analysis from a critical
interpretative view we resorted to the hermeneutical method, which
we take as a reflexive process based on the analysis and interpretation
of the textual speech. Among the most important reflections resulting
from the study is the assertion that dynamism in its capacity of cosmo-
vision allows to realize education and learning from complexity as a
socio-historical process where the individual only makes progress in his
thoughts when he re-educates himself based on the revaluation of his
bio-psico-social and human condition. In this regard complex thought
relocates the principle of uncertainty, which allows the individual to
learn to liberate himself from the concatenation of lineal concepts built
in the objective knowledge.

Key words: Dynamism, Paradigms, Cosmovision, Learning, Complex
Thought.

Presentacion

El debate epistemoldgico de los tltimos tiempos acerca de la educacién
y el aprendizaje desde la perspectiva del pensamiento complegizador con-
duce alosintelectuales a desafiar el sincretismo paradigmatico en el campo
de la investigacion de las Ciencias Sociales. Es por ello, que la visién de la
ciencia, sus principios y resultados, requieren asumirse como incompletos,
provisionales, transitorios y multireferenciales.

En este campo del debate, se entrelaza un dialogo de saberes en una di-
ndmica globalizadora del conocimiento, la cual demanda un repensamiento
de los procesos educativos en todos sus niveles para poder propiciar aprendi-
zajes también globales, que le permitan al individuo continuar desarrollando
su capacidad de aprender a aprender para desenvolverse complejamente
en el contexto de una sociedad en permanente transformacién

Estos nuevos escenarios del conocimiento conduce a plantearnos
cosmovisiones emergentes acerca del mundo donde transcurre la vida
cotidiana. Aquella, que en palabras de Héller (1997), significa plantearse
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la misma desde el entramado de relaciones sociales que toman fuerzas, se
sedimentan y reproducen en la vida que es vivida, estableciéndose asi mismo
la comprensién de la sociedad y de su evolucién en el tiempo.

En este orden de ideas, en el presente trabajo cientifico se intenta
construir un corpus de reflexiones acerca de la educacién y el aprendizaje
a través del dinamismo como paradigma cosmolégico. En efecto, se trata
de construir una cosmovisiéon que de cuentas de las relaciones ontolégicas
existentes entre individuo, educacién, aprendizaje y sociedad, desde la
perspectiva del pensamiento complejo

Para cumplir tales exigencias se estructura un discurso que integra
dialécticamente, los aportes de Bunge (2002) acerca del dinamismo como
paradigma cosmolégico, el cual permitié orientar la discusién en torno a la
complejizacion de la educacién y el aprendizaje en el marco de una dindmica
organizacional, como espacio para la estructuracion y desestructuracion de
experiencias de vida,

El Dinamismo como Paradigma Cosmolégico

Antes de iniciar la presente discusién epistemolégica acerca de las co-
nexiones semidticas existentes entre dinamismo, paradigma y cosmologia
como categorias conceptuales, se hace necesario abordar, en principio los
planos definitorios de cada uno de éstos constructos para posteriormente,
religar a profundidad todas las implicaciones de éstos en el campo de la edu-
cacion y el aprendizaje desde la perspectiva del pensamiento complejo.

De lo que se trata es de orientar el debate, tal y como lo plantea Morin
(1999), quien sugiere conducir por orden los pensamientos, comenzando por
los objetos mds simples y mds faciles de conocer para luego subir poco a
poco, como por grados, hasta el conocimiento de lo méds compuesto (P.91)

En relacién con el concepto de paradigma, Sandin (2003: 28-29) acota
que un paradigma supone una determinada manera de concebir e interpretar
la realidad, en tanto constituye una visién del mundo compartida por un
grupo de personas, y por lo tanto posee un cardcter socializador.

También Gonzélez (1997) al referirse al término paradigma aporta,
que éste constituye un marco conceptual en el que se inscriben, como so-
portes basicos subyacentes, creencias y valores a los cuales los integrantes
del grupo que lo comparten se adhieren fuertemente, sin que sean siempre
explicitos o conscientes.

Evidentemente, los paradigmas constituyen patrones de pensamientos
conforme a los cuales se orienta y organiza la investigacion cientifica en tanto
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proceso de indagacién respecto a la realidad, por lo tanto un paradigma
en el plano de la investigacién propiamente constituye un eje rector del
conocimiento y de la existencia humana de amplia aceptacién universal
por parte de la comunidad de investigadores

Otro concepto que es necesario abordar es el de cosmologia, al que
vamos a concebir como “una representacién sinéptica del mundo, no solo de
la naturaleza, sino también de las personas, la sociedad y quizds aun mas.
En otras palabras, la cosmologia es la rama de la ontologia que investiga
los componentes y patrones del universo” (Bunge, 2002:35).

Entonces, la cosmologia desde nuestro punto de vista es la parte de la
filosoffa natural que estudia lo corpdreo en general y el conjunto del uni-
verso, es decir lo concreto y lo abstracto; lo fisico — material y lo espiritual;
las partes y el holos. Por lo tanto, una cosmovision es la forma como el
ser humano percibe y explica el universo o parte de éste, por lo tanto una
cosmologia constituye una via para orientar el entendimiento humano.

Todo esto conduce a expresar, que una cosmovision acerca del mundo
son construcciones gnoseoldgicas que surgen del intelecto humano para
dar cuenta del comportamiento de los fenémenos y de la evolucién de
las sociedades humanas en el tiempo, puesto que la intencionalidad es
generar explicaciones acerca de éstas conforme a las cuales aprendemos y
nos educamos como individuos, en tanto, toda cosmologia integra la razén
creatica, teorética y teledlogica del conocimiento.

En este sentido, el presente trabajo cientifico se nutre de una visién
cosmologica de gran importancia construida por Bunge (ob cit) como lo es
el dinamismo, a partir del cual se genera un conjunto de reflexiones bajo
una perspectiva dialéctica acerca de la educacién y el aprendizaje desde el
pensamiento complejo.

El dinamismo como paradigma cosmolégico entiende al mundo
como un rid sin fuentes ni desembocaduras; una secuencia interminable
de comienzo y finales, donde cada final coincide con un nuevo comienzo
(Bunge 2002:42).

También aporta el referido autor, que el dinamismo se presenta en
dos intensidades. En primer lugar, las cosas concretas son solo haces de
procesos interminables, y muchas veces imperceptibles, y en segundo lugar,
el dinamismo presenta una versién moderada, segtn la cual el universo
estd en movimiento, la quietud es ilusoria, no es el cambio.

Alos fines de la presente discusion, las reflexiones que se plantean para
dar cuenta de la educacién y el aprendizaje se inscriben en el plano de la
versién moderada del dinamismo que percibe al mundo en permanente
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movimiento. En este campo del saber, el todo es un movimiento c6smico
donde la realidad recorre diferentes ordenes de la razén del ser, conservando
su continuidad.

En efecto, la educacién vista como una conjuncién de saberes, es una
categoria sociohistérica en permanente evolucién a través de la cual el
hombre avanza y se moviliza, construye y deconstruye la sabiduria que se
expresa en los cambios y progresos de la sociedad desde una perspectiva
dindmica y multireferencial

Desde este punto de vista, el concepto de educacién se alinea con la
definicién del Balza (2004) quien refiere que:

Esta constituye el agregado socio cognoscitivo y cultural del
individuo, que le permite afrontar, comprender y transformar la
realidad que le circunda, a través del reconocimiento de la unidad
y ladiversidad; la simplicidad y complejidad del ser humano; por
ello, la tarea de educar y el acto de aprender, se integran en una
sola dindmica axiolégica que permea la vida, donde se constru-
yen y deconstruyen saberes que se expresan en los cambios de la
conducta del hombre y se proyectan en el tiempo a través de un

metalenguaje como una herencia cultural de la sociedad (p.3).

Entonces, interpelar la razén dinamica del conocimiento para dar
cuenta de la educacion y del aprendizaje desde la profundidad del ser
humano, conduce a plantear la discusién en el campo de una red de re-
laciones cognoscitivas antropocenticas, donde el concepto de persona en
cuanto realidad dnica no se agota en el atomismo, si no que avanza hacia
lo relacional, hacia lo sistémico. Ello permite construir espacios de reflexién
para situar a la educacion en el complexus de una antropologia compleja

en permanente evolucién. A decir de Fontalvo (1999):

la antropologia para comprender esta complejidad ha de desarro-
llarse como antropocosmologia y como antropobiologia, es decir,
ha de ligar la dimensién natural que es al mismo tiempo fisica y
biolégica con la cultural que es pasado, presente y futuro; con lo
social, que es al mismo tiempo individuo, especie y colectividad.
La educacion por ser subsidiaria de una concepciéon de hombre,
entonces ha de corresponderse con esta nueva versién del ser

humano (p18)

Visto de este modo, el concepto de educacién denota un proceso, no
solamente formativo, sino de aprendizaje constructivo y axiolégico que per-
mea la vida del ser humano donde se construyen y deconstruyen saberes a
través de una dindmica creadora integral para interactuar en la diversidad,
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en la heterogeneidad, en la incertidumbre, en la crisis y en la ruptura, pero
también en la libertad de pensamiento para desatarse de los conceptos de
certeza escolarizada donde se estructura, pero no progresa un conjunto de
relaciones pre — establecidas sobre el mundo.

Pues bien, apelar al dinamismo como paradigma cosmoldgico para
dar cuenta de la educacién y el aprendizaje desde el pensamiento comple-
jo, implica concebirla como un proceso intelectivo, para la creacién social
intersubjetiva, mediante el cual la sociedad asimila a sus nuevos miembros,
seglin sus propios referentes axioldgicos, ideoldgicos, culturales y saberes
construidos, tanto de la experiencia como de los imaginarios.

En este contexto, la educacién como eje dinamizador del progreso
social tiene el compromiso de hacer que cada ser humano redescubra en la
compleja sencillez de lo cotidiano, y en la complejidad sencilla de los signos
de los tiempos, el olvido asombroso de estar vivos, no solo como una sim-
ple contemplacién sentimental y romédntica de la vida, sino como un reto
para interpretar los profundos cambios y transformaciones que genera el
hecho de aprender y educarse en libertad. Ello significa, pensar y repensar
la educacién desde una nueva semadntica.

Siendo las casos asi, el aprendizaje del ser humano alude a todos aque-
llos procesos conscientes que desembocan en modificaciones mentales de
cierta duracion, en tanto la relacién entre aprendizaje y desarrollo individual
varia en atencién a la ontologia de los modelos pedagégicos.

La Complejizacién de la Educacién y el Aprendizaje

Frente a la pedagogfa de la certeza, el pensamiento complejo resitiia
el principio de incertidumbre, el cual permite al individuo que aprende
liberarse del encadenamiento de conceptos lineales construidos en el mito
del saber objetivo. Sin lugar a dudas, el ser humano progresa en el campo
de los saberes en la medida en que se reeduca en si mismo a partir del mo-
mento que cobra conciencia acerca de las complejidades de la existencias
material e inmaterial.

El pensamiento complejo, es entonces un pensamiento al mismo tiempo
critico y creativo que tiene en cuenta las dimensiénes cognitiva y afectivas de
los procesos de aprendizaje , permitiendo al ser humano una visién global
e integradora de su inteligencia ( Fontalvo, 1999:24)

De este modo, el verdadero aprendizaje del ser humano se concretiza
en una dindmica de descubrimientos sucesivos acerca de sus potencialida-
des biopsicosociales para crear y recrear la realidad desde la profundidad
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de la existencia espiritual y humana, es decir, desde las entrafias de sus
pensamientos complejos.

Es por ello, que la filosofia tienen que contribuir eminentemente al
desarrollo del espiritu problematizador, puesto que éste es ante todo un
poder de interrogacién y de reflexién sobre los grandes problemas del
conocimiento y de la condicién humana (Morin 1999:25)

Entonces, pretender abordar la realidad educativa y el aprendizaje
del ser humano desde el pensamiento complejo, a través del dinamismo
como paradigma cosmoldgico, implica discutir a profundidad acerca del
sentido de progreso y del concepto de tiempo en la axistencia social del
conocimiento. Equivale abordar un conjunto de problemas, no solo en el
campo de lo positivo y sustantivo, sino en el dmbito de la conciencia del
sujeto donde subyace toda una fenomenologia social, cultural, educativa e
histérica que nunca se detiene y que es necesario comprender.

Recuérdese a Morin (2001:102), la incapacidad de concebir lo complejo
y la reduccién del conocimiento de un conjunto al de una de sus partes,
provoca consecuencias aun mas funestas en el mundo de las relaciones
humanas, que en el del conocimiento del mundo fisico.

Por estas razones, quienes se oponen a los cambios y transformaciones
sociales pueden terminar destruyéndose asi mismo; puesto que la vida del
ser humano, y mas especificamente su proceso de aprendizaje avanza a
través de ciclos interminables; es un largo viaje sin fronteras conocidas que
solo tiene como limite el concepto de destino, el cual a menudo también se
vuelve infinito. Sabemos que evolucionamos, pero pareciera no estar claro el
viaje hacia lo desconocido, pero lo que si es una verdad, es que la evolucién
del ser humano ocurre cuando evolucionan los niveles de la conciencia y se
avanza hacia la comprensién de la multidimencionalidad humana.

Todo lo anterior permite acotar, que desde una perspectiva dinamica
la realidad educativa y el aprendizaje del ser humano en sociedad también
se vuelve dialéctica y sistémica, puesto que la vida y sus significados es una
secuencia interminable de comienzos y finales que emergen de las construc-
ciones y deconstrucciones del individuo sobre la realidad cotidiana.

Ahora bien, es importante recordar que el hombre siempre ha querido
comprobar de una manera medible, cuantificable y l6gica todos los suce-
sos y fenémenos de la humanidad, pero éste incurre en el olvido de que
el conocimiento es infinito, sin fronteras como el aire y el tiempo, puesto
que la realidad se construye, reconstruye y moviliza en el pensamiento del
hombre de generacion en generacion.
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En este orden de ideas, el dinamismo como paradigma cosmoldgico,
también se recrea en el constructivismo social, puesto que, como lo refiere

Flores (1994:243);

El conocimiento se construye a partir de la interaccién entre los
seres humanos y el mundo, se desarrolla y es transmitido en con-
textos esencialmente sociales, estableciendo un proceso educativo
abierto al descubrimiento, a través de una dindmica creadora que
valoriza los procesos de construccién cientifica, de conjeturas y

refutaciones, pero también de ensayos y errores...

Esta referencia deja de manifiesto, que aprender desde procesos
educativos abiertos al descubrimiento, es movilizarse en el campo de una
epistemologfa constructivista fundamentada en procesos cognoscitivos,
la cual reconoce que el sujeto estd en el objeto y viceversa, lo que no le
impide distinguir entre aprendizaje y conocimiento. Por lo tanto, como lo
sefiala Flores (ob cit), el aprendizaje es siempre una reconstruccién interior
y subjetiva del sujeto, mientras que el conocimiento, solo puede dejar de ser
un estado subjetivo, cuando se produce y formula mediante ciertas reglas
publicas y universales que llamamos método (p 244).

Conforme a esta idea , el aprendizaje del ser humano emerge de un
curriculo complejo, como un curso de accién dindmico, donde cada eje
tematico del conocimiento debe asumirse, no como una derivaciéon de con-
tenidos y conceptos, sino como un vector de la inteligibilidad humana que
se nutre de una fenomenologfa social en movimiento, como continuon e
interrogante constitutivo del mismo conocimiento cientifico. Se trata de un
ejercicio de apropiacion de todas las realidades humanas posibles, mediante
la reconstruccién reflexiva de la ciencia y el arte para la comprensién del
mundo de la vida, el cual se redescubre en una dinamica inagotable

Entonces, comprender la educacién y el aprendizaje desde la comple-
jidad del conocimiento implica pensar en el dinamismo como cosmologia
para encontrar los principios constitutivos del ser, explicar la estructura
profunda de lo real y de lo imaginario, pero sobre manera descubrir el
mecanismo eficaz que explica el movimiento para dar respuestas a las
multiples interrogantes acerca de la vida en la sociedad.

Visto el asunto de este modo, todo estd en movimiento, en estado de
flujo, todo estd combinado, se forma y se transforma, en tanto los cambios en
el pensamiento nos ayudan a construir y reconstruir caminos nuevos hacia
lo desconocido, lo cual en definitiva constituye el desafi6 de la ciencia.

En concordancia con esta idea, el ser humano siempre estd insatisfecho
de saberes, siempre quiere saber algo nuevo, por lo que se anima a avanzar
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hacialo desconocido; entonces recurre a un nuevo estado de conciencia para
intentar resolver los conflictos que le ocasionan sus desequilibrios cognos-
citivos, sus dudas acerca de la vida. Es por ello que recurre al pensamiento
autorreflexivo para orientar la bisqueda de las partes que le permitan una
conexién con el todo.

Ahora bien, cuando el pensamiento autorreflexivo del ser humano se
despierta, se activa una fuerza liberadora que le permite una conexién con

el todo, como lo refiere Pascal en Morin (1999):

Como el todo es causado y causante, ayudado y ayudante, media-
to e inmediato y como todo se mantiene por un vinculo natural e
invisible que relaciona a los mas alejados y a los mas diferentes,
considero imposible conocer las partes sin conocer el todo y co-

nocer el todo sin conocer particularmente las partes...(p 127).

La presente referencia invita a pensar la educacién y el aprendizaje del
ser humano a través de un conocimiento en movimiento, el cual se moviliza
de un punto a otro a través de una compleja red de relaciones invisibles,
que en definitiva expresan una forma de concebir el mundo, una cosmovi-
sién; en efecto, todo lo anterior se traduce en un progreso de la sabiduria
humana, lo que explica en si mismo, el progreso y la evolucién del orden
social como un todo.

Por lo tanto, el paradigma cosmoldgico del dinamismo invita a la
creacién y a la autorreflexion acerca de las dimensiones profundas de la
existencia humana, puesto que pone a prueba la capacidad del intelectual
para dar cuenta de la razén dinamica del conocimiento a través de un pensa-
miento escrutador y liberador que circula en una sociedad en movimiento.
Ello implica, asumir una aptitud de aprendizaje que estimule el desarrollo
de los patrones de la inteligencia general del individuo para poder abordar
y convivir con la complejidad.

Todo lo anterior se enmarca dentro de los planteamiento de Morin
(1999:24) quien acota que, cuanto mas poderosa es la inteligencia general,
mayor es la facultad para analizar problemas especiales. La educacién debe
favorecer la aptitud natural del pensamiento para plantear y resolver los
problemas, y correlativamente, estimular el pleno empleo de la inteligencia
general.

Por estas razones, la propuesta del paradigma de la complejidad, acota
Rogers (1999:77), no obedece a ningtn fenémeno de moda. Se trata de una
necesidad vital para una civilizacién masacrada por los reduccionismos
y simplificaciones mas aberrantes... entonces reorganizar la estructura de
nuestros saber, salvar la civilizacién, implica generar un pensamiento com-
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plejo, puesto que las grandes certidumbres heredadas de la modernidad se
han extinguido.

Conforme a los planteamientos anteriores, la sociedad y la historia
donde se inserta, no son ni mas ni menos que la evolucién fenomenolégica
de la naturaleza humana. Todo es el producto de las interacciones y de las
consecuencias muchas veces impensadas o no predecibles de las acciones
del homo sapiens /demens. Entonces, comprender la sociedad y la educacién
desde la complejidad del conocimiento, implica aceptar que la organizaciéon
es una orden producida muchas veces a partir del desorden, por lo tanto
éste es necesario.

Implica también, que comprendamos que la relacién recursiva de pro-
duccién entre individuos, educacién y sociedad, no es lineal ni determinista,
ni tampoco heredada del pensamiento tnico, puesto que en el dinamismo
del juego social se pueden multiplicar las opciones de cambio, intercambio,
formacién y transformacién de los modos de vida del hombre, pero eso si,
solo desde la perspectiva del pensamiento complejo. Es por ello, que una
educacién pensada desde la complejidad de la realidad humana resitia
el discurso en el plano de la autocritica y la creatividad como tendencia
transformadora del mundo.

Para Lépez (2003), la creatividad es una tendencia que brota de todos
los hombres y mujeres concretos, un motor dindmico por el cual nos senti-
mos impulsados a modificar nuestro entorno, a no conformarnos con lo que
nos es dado, a no quedar satisfechos con una vida mecdnica y determinada
por el instinto. Esta transformacién se anida en nuestro pensamiento, pero
también en nuestra accién. De nada sirve una idea genialmente creativa,
si no se concreta en acciones que modifiquen la realidad y la haga mas
humana (p.124)

Visto asi, solo la imaginacién creadora del ser humano hace posible
los cambios y transformaciones en las organizaciones. Aqui se asume a la
escuela como una organizacién en movimiento perpetuo, que se regenera,
tanto en el pensamiento de sus actores como en la accién, es decir en la
razon credtica , como en la pragmadtica del conocimiento.

Educacién y Dinamismo Organizacional

Toda organizacién educativa es un cuerpo vivo en permanente reorga-
nizacién, vale acotar, en constante regeneracion. Ellas no pudieran sobrevivir
sin estar en sintonia con el escenario donde cohabitan. Al respecto aporta
Guedez (2001):
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La dindmica de toda organizacién es un continuo recomienzo
que, en lugar de asociarse a la imagen de un eterno retorno, en
donde se repite un mismo surco, mas bien se vincula con un
movimiento en espiral que se eleva y crece cada vez que pasa
por encima de su original punto de partida. En este orden, todo
recomienzo encarna una nueva oportunidad para la innovacién
y el enriquecimiento de toda la organizaciéon y de cada uno de

quienes la conforman (p.60)

El planteamiento anterior, permite argumentar, que no parece posible
comprender las organizaciones educativas tinicamente a través del campo
de sus estructuras formales y las manifestaciones racionales, puesto que
las organizaciones son entidades humanas que implican culturas, valores,
creencias y significados, donde se anida, tanto su misién como visién en
la sociedad

En definitiva, construir una cosmovision acerca de la educacion y el
aprendizaje humano desde el pensamiento complejo, en el campo de la di-
namica organizacional, implica integrar en un solo plexus valores humanos,
culturales y organizacionales, los cueles se nuclean en una sola dindmica
socio reproductiva donde se conjuga pensamiento y accién.

Reflexiones Finales

Elhombre alo largo de su existencia social ha construido explicaciones
del mundo de la vida, puesto que es capaz de ordenar el pensamiento de
diferentes formas para crear visiones del cosmo, compartirlas y enriquecer-
las como producto de la invencién y de la actividacién de su imaginacién
creadora. Por estas razones existen diversas maneras, paradigmas y modelos
de representaciones de la realidad en el contexto de una sociedad en perma-
nente proceso de cambios y transformaciones. En este sentido, el dinamismo
constituye uno de las multiples cosmovisiones del mundo de la vida.

En realidad, el ser humano progresa en el campo de los saberes en la
medida en que se reeduca a si mismo desde el repensamiento y valoracién
de su condicién socioantropoldgica, pero todo ello, solo es posible concre-
tarse en el momento en que cobra conciencia acerca de las complejidades
de la existencia material y espiritual.

En este sentido, el pensamiento complejo asociado a los procesos
educativos y de aprendizaje se nutre y estimula la dimensién cognitiva y
afectiva de los procesos humanos lo cual permite al individuo construir una
vision global e integradora de su inteligencia, en tanto la complejidad es en
sf misma la oportunidad para la critica, pero también para la creatividad.
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RESUMEN

En este articulo se presenta una revisién documental de las concepciones
de distintos autores sobre la creatividad y cémo evaluarla en el contexto
educativo. Se exponen los diversos enfoques metodolégicos y tedricos
como: creatividad e inteligencia, la evaluacién de una persona creativa, la
intervencién en la creatividad: evaluacién de una experiencia con nifios
de 8 a 10 afios, las siete inteligencias y sus correspondientes individuos
creativos-productivos, la creatividad y la libertad, programa de liberacién
creativa con estudiantes del nivel de segundo grado de la escuela bésica,
andlisis conductual y la estructuracién de un sistema de evaluacién para
la creatividad en la motricidad humana, desempefio académico; entre
otros. En relacién con la metodologfa se revisan las utilizadas por algunos
autores: métodos cualitativos y cuantitativos, disefios experimentales,
estudios comparativos, investigacién cualitativa; asimismo, se sefialan,
para recabar los datos, las distintas técnicas e instrumentos como: la
observacion, las entrevistas, pruebas, test, cuestionarios, actividades de
ensefianza y aprendizaje como dibujos libres y juegos.

Palabras clave: Evaluacion, creatividad.

ABSTRACT
Evaluation of creativity
This paper presents a documentary overview of the concept of creativity
of different authors and how to evaluate it in the educational context,

* Recibido: marzo 2005.
Aceptado: enero 2006.
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as well as several methodological and theoretical approaches such as:
creativity and intelligence, the evaluation of a creative individual, in-
tervention in creativity: the evaluation of an experience with children
from 8 to 10 years of age, the seven intelligences and their corresponding
creative-productive individuals, creativity and freedom, creative libera-
tion programme with second grade students, behavioral analysis and the
structuring of an evaluation system for human creativity and motricity,
academic performance, among others. As regards to methodology, it
presents the analysis of the methodologies applied by several authors,
among which are: qualitative and quantitative methods, experimental
designs, comparative studies and qualitative research. Likewise, it points
out several data gathering techniques and instruments, such as: obser-
vation, interviews, proofs, tests, questionnaires, teaching and learning
activities like free drawing and games.

Key words: Evaluation, Creativity.

Introduccion

La creatividad es la facultad de organizar de algiin modo original los
elementos del campo perceptivo, de estructurar larealidad, desestructurarla
y reestructurarla en formas nuevas. Suele ser mds fdcil y atractivo captar los
productos de la creatividad, en vez de los procesos, porque son tangibles,
concretos; mientras que los procesos son mas ilustrativos.

Guilford (1978),sefala que la creatividad implica huir de lo obvio, lo
seguro y lo previsible para producir algo que, al menos para el nifio, resulta
novedoso”; mientras que Torrance (1973) considera que la creatividad es un
proceso que vuelve a alguien sensible a los problemas, deficiencias, grietas
o algunas en los conocimientos y lo lleva a identificar dificultades, buscar
soluciones, hacer especulaciones o formular hipétesis, aprobar y comprobar
esas hipétesis, a modificarlas si es necesario, ademds de comunicar los re-
sultados. Para Rodriguez (1998) considera que la creatividad implica ideas
esenciales de novedad y de valor; silo que se produce no tiene nada de nuevo
ni de valioso, entonces no hablamos de creaciéon. La creacién es formulacién
de hipétesis, experimentacion, investigacion, invencién, descubrimiento,
implica una busqueda muy activa, dindmica e ingeniosa.

Paredes (2005) establece que la creatividad es la capacidad de ver
nuevas posibilidades y hacer algo al respecto. Cuando una persona va mds
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alld del andlisis de un problema e intenta poner en practica una solucién
se produce un cambio. Ver un problema, tener una idea, hacer algo sobre
ella, tener resultados positivos. La creatividad es el proceso de presentar
un problema a la mente con claridad , ya sea imagindndolo, visualizandolo,
suponiéndolo, meditando, contemplando, entre otros, y luego originar o
inventar una idea, concepto, nocién o esquema segun lineas nuevas o no
convencionales.

Guilford (1959) define la creatividad como una forma de pen-
samiento que se desencadena en un sujeto como consecuencia de la
percepcién de un problema y que posee diversos componentes, las
cuales fueron descritos por el autor a partir del andlisis factorial: (a)
sensibilidad;(b)fluidez;(c)flexibilidad;(d)elaboracion;(e)originalidad; y (f)
redefinicion. Para establecer la relacién entre estos factores y los rasgos in-
telectuales, el autor incluyé la sensibilidad para los problemas dentro de la
categoria evaluacién; el factor redefinicién en la categoria de pensamiento
convergente y fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracién como parte
del pensamiento divergente, de alli que sean estos cuatro factores los que
han suscitado mayor atencién en posteriores investigaciones.

Torrance (1962) define la creatividad como el proceso de descubrir
problemas o algunas de informacién, formar ideas o hipétesis, probarlas,
modificarlas y comunicar los resultados. Le asigna a la creatividad un
cardcter de habilidad global y realizé una redefinicién de los factores pro-
puestos por Guilford de la siguiente manera: (a) fluidez;(b) flexibilidad;(c)
elaboracién; y (d) originalidad.

Lacasella (1998) considera que las investigaciones que se han llevado a
cabo sobre creatividad en el &mbito del andlisis conductual se revela que casi
todas éstas han basado sus medidas de creatividad en los factores descritos
por Guilford (1959) y Torrance(1962).

Estado del Arte de la Evaluacion de la Creatividad

Contreras (1989) realiz6 un articulo sobre la Creatividad e Inteligencia:
Una revisién de estudios comparativos, revisa las investigaciones que més
relevancia han tenido y que datos han aportado sobre la relacién existente
entre lo que tradicionalmente se ha llamado inteligencia y creatividad. Los
resultados discrepan notablemente de unos a otros estudios. Asi, algunos
consideran que inteligencia y creatividad no son nada mas que dos nombres
para un mismo proceso, otros piensan que se puede diferenciar pero guar-
dan cierta relacién, y hay quienes los consideran perfectamente distintos
y operativamente diferentes.
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Olea (1993), en su articulo”La evaluacién de la creatividad: revisién y
critica, sefala que la evaluacién de la persona creativa, considera la crea-
tividad como un rasgo estable ha determinado la construccién de pruebas
psicométricas para evaluar las aptitudes o los rasgos de personalidades
creativas, asi como el disefio de procedimientos de juicios subjetivos basados
generalmente en nominaciones de diversa indole. En relacién con los test
de aptitudes, s6lo pueden considerarse relativamente validos por el tipo de
tareas planteadas, dista mucho del tipo de comportamiento que un individuo
desarrolla en la vida real para conseguir un determinado logro creativo.

Si exceptuamos el criterio cuantitativo, poco vélido en situaciones
ajenas a la productividad cientifica, y el andlisis objetivo de productos, di-
ficil de articular en la mayoria de &mbitos o actividades, el procedimiento
basado en valoracién del producto mediante criterios multidimensionales
puede manifestar mayores garantias y aplicaciones con relacién a varios
aspectos: (a)el procedimientos de evaluacién centrado en productos tiene
mayor validez ecolégica que cualquier otro, dado que su objetivo es la
valoracién de resultados conseguidos mediante determinadas actividades
que se realizan; (b) permite un mejor andlisis de los aspectos cualitativos de
la creatividad y una aproximacién entre los planteamientos conceptuales,
enfatizando las caracteristicas de originalidad y eficacia, y los criterios de
evaluacién utilizados; (c) la evaluacién de productos puede ser un procedi-
miento mds sensible para detectar efectos previsibles en investigaciones de
tipo experimental, donde precisamente se intenta controlar las diferencias
individuales inter grupo para estudiar el efecto de la variable; (d) como la
evaluacién se centra en resultados y no en individuos, pueden eliminarse
los “efectos halo” caracteristicos de los procedimientos de juicios subjetivos
sobre personas o procesos; y (e) en caso de establecerse una evaluacién vélida
de producciones, podria estudiarse la influencia que tienen sobre el rendi-
miento creativo las distintas aptitudes creativas, rasgos de personalidad,
factores motivacionales, destrezas técnicas o el rendimiento en las diferentes
fases del proceso de resoluciéon de problemas. En ciertas condiciones, los
juicios subjetivos sobre el producto pueden tener ventajas considerables
respecto a los juicios para evaluar la persona o el proceso creativo, asi como
cualquiera de los procedimientos psicométricos de evaluacién de la crea-
tividad, porque existen pardmetros y criterios a seguir que se manifiestan
en forma diferente.

Garaigordobil (1995) realizé un estudio sobre la Intervencién en la
creatividad: evaluacién de una experiencia; el estudio evalu6 el efecto de un
programa de intervencién psicoeducativa en la creatividad verbal (fluidez,
flexibilidad, originalidad, conectividad) con nifios de 8 a 10 afios, utilizé un
disefio pretest-intervencion-postest, con una muestra de 154 sujetos de 3°y
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4° cursos de Educacién Primaria distribuidos en 5 grupos de los cuales 126
desempefaron la condicién experimental, mientras que 28 fueron de control.
Para medir las variables del estudio se administré el Test de los Circulos de
la baterfa de Guilford. La intervencion consistié en la implementacién de
una sesién de juego semanal en un curso escolar, en cada una de las cuales
se realizaban varias actividades grupales que implicaban creatividad verbal,
grafica, constructiva y dramaética. En los resultados obtenidos mediante el
andlisis de varianza multiple (MANOVA) pusieron de manifiesto un efecto
positivo de la intervencién en la creatividad verbal (fluidez, originalidad) y
en la creatividad gréfico-figurativa (fluidez, originalidad, conectividad). Los
resultados obtenidos en los tres indicadores de creatividad verbal, evaluados
a través de dos tareas permiten afirmar que: (a) la intervencién estimulé la
creatividad verbal promoviendo un importante incremento en el nimero
de ideas planteadas por los nifios, en la flexibilidad de pensamiento que
permite aportar ideas en multiples direcciones, y en la originalidad de estas
ideas medida con el criterio de infrecuencia estadistica; (b) aunque se produjo
un aumento de las categorias de clasificaciéon de las ideas o flexibilidad de
pensamiento, el impacto del programa de juego fue mayor en los indica-
dores fluidez de ideas y originalidad, confirmdndose un menor incremento
de la flexibilidad de pensamiento, evidenciado en los tests utilizados.;(c) la
intervencion, no obstante, estimulé un mayor efecto en las respuestas dadas
al Test de los Usos Inusuales que en el Test de las Consecuencias. En las
consecuencias las puntuaciones en la fase pretest también fueron inferiores
alas obtenidas por los nifios en el Test de los Usos. Podria ser que el mayor
nivel de dificultad cognitiva del Test de Consecuencias puede ser un factor
explicativo de este dato.

Con respecto a los efectos del programa en la creatividad grafico-figu-
rativa se constaté un efecto positivo del programa en las variables fluidez,
originalidad, conectividad. Asi se pone de manifiesto que el programa ejercié
un menor efecto sobre el indicador flexibilidad, tanto en su vertiente verbal
como gréfico-figurativa.

Monks (1995) en su investigacién sobre Creatividad: aproximacién
ideografica versus nomotética, sefiala que existe una variedad de aproxi-
maciones al estudio de la personalidad y del desarrollo humano, una forma
de clasificarlas es en términos de la diferenciacién ideogréfica en contra-
posicién a la nomotética, la aproximacion ideogréfica hace énfasis en la
descripcién minuciosa sobre el desarrollo del individuo. En contraposicién,
la aproximacién nomotética resalta las normas y explicaciones generales. E
| resultado de un estudio estd altamente influenciado por la aproximacién
metodolégica utilizada; y esto es especialmente importante en el estudio
de los individuos creativos dado que es importante prestar atencién a los
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detalles biogréficos relacionados con la produccién creativa. Por lo general,
la creatividad es vista como una expresion de la originalidad de la produc-
cién de la persona, sin embargo, existen numerosas dreas de produccién
creativa tales como el lenguaje, la musica y las artes plasticas, la mecdnica,
la matematica y la filosoffa.

En este articulo se concentra la atencién en el libro”Creating
Minds”(1993) de Howard Gardner para demostrar el valor de una aproxi-
macién mds ideogréfica y el desarrollo adornado por los logros creativos de
algunas personas. Este autor distingue siete tipos de inteligencia las cuales
ilustra con la historia, desarrollo y produccién de siete individuos creati-
vos-productivos. Las siete inteligencias y sus correspondientes individuos
creativo-productivos son:

1. Lingtiistica. T.S. Elio: poeta, dramaturgo y critico nacido en EE.UU.;
fue una figura literaria muy importante en Europa; recibié el Premio
Nobel de Literatura en 1948.

2. Légico-matemadtica. Albert Eisntein: fisico y matemdtico estado-
unidense, nacido en Alemania; modificé la conceptualizacién del
tiempo, espacio y luz; el Premio Nébel de Fisica y de la Paz.

3. Visual-espacial. Pablo Picasso: pintor y escultor espariol, residente
en Francia; un artista prolifico que influyé en el arte del siglo xx y
fue fundador del cubismo.

4. Musical. Igor Stravinsky: compositor estadounidense, nacido en
Rusia, uno de los compositores que ha influenciado mds en siglo
xx a través de la arménica politonal y los nuevos arreglos de ins-
trumentacion.

5. Corporal-kinestésica. Martha Graham: bailarina y coredgrafa es-
tadounidense; desarrollé nuevas formas de danza, creando una
nueva comprension de la coreograffa, fue una de las personas mads
influyentes en el siglo xx, en relacién a danza y coreografia.

6. Interpersonal. Sigmund Freud: psiquiatra y neurdlogo austriaco;
descubrié a través de un autoanalisis intensivo nuevas dimensiones
psicolégicas en la conducta humana; su teoria ha influenciado casi
todas las dreas de la vida cultural.

7. Interpersonal. Mahatma Gandhi: politica hindd y lider espiritual,
quien a través de su concepcién de la politica, su estilo de vida as-
cética y su profunda religiosidad, tuvo una influencia substancial
en laindependencia de la India. Desarroll6 métodos novedosos de
resistencia pacifica que tuvieron impacto.
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Del Morral (1999) realizé un articulo denominado “El reto del desarro-
llo de la creatividad”, analiz6 el concepto de creatividad y las aportaciones
que las nuevas herramientas tecnoldgicas han introducido en la formacién
del docente, se trata de presentar las posibilidades creativas de la escuela, el
proceso de enseflanza-aprendizaje como un proceso de creacion a través del
cual los nifios expresen y desarrollen su imaginacién, sus ideas, emociones
y obtengan de él un alto grado de satisfaccién. La idea de creatividad estd
estrechamente unida a la idea de libertad. Supone que las actividades edu-
cativas se desarrollen en un marco de libertad social y educativa; por esto
es una preocupaciéon de paises que gozan de sistemas politicos democra-
ticos y sistemas educativos avanzados. Para establecer las condiciones que
posibiliten la formacién de la creatividad dentro de los sistemas educativos
es necesario romper con la rigidez de los programas de contenidos, asi
como con las concepciones conductistas de aprendizaje. Es imprescindible
dar mayor flexibilidad a los programas, de forma que se deje un margen
de libertad para que el alumno pueda decidir por si mismo, comportarse
creativamente y aplicar su capacidad de aprender por cuenta propia.

La incorporacién de técnicas y recursos audiovisuales e informaticos
en el proceso educativo es actualmente una realidad, que se haya en sinto-
nia con los requerimientos formativos de la sociedad actual. Los resultados
de distintos estudios reflejan cémo dichos recursos tecnolégicos en tantos
instrumentos diddcticos contribuyen a consolidar en los estudiantes un
proceso de aprendizaje interdisciplinar, y a formar en ellos unos esquemas
de conocimiento que preparan para aprender a aprender. Estas novedosas
herramientas diddcticas generan un alto potencial motivador dado su gran
atractivo y ademds propician aprendizajes significativos.

Por otra parte, De la Torre (1991) se plantea si estd presenta la crea-
tividad en la Reforma Educativa Espafiola, y en caso afirmativo de qué
forma se manifiesta, para ello analiz6 el alcance de la Reforma dentro de
una perspectiva de cambio, y la creatividad en sus cuatro orientaciones fun-
damentales: persona, proceso, entorno y resultado. Los resultados revelan
que la reforma educativa espafiola promueve la creatividad, no tanto con
referencias terminoldgicas cuanto desde sus principios, la creatividad esta
latente en las propuestas abiertas al cambio, en las innovaciones curriculares,
en las referencias al desarrollo personal e institucional, a la profesionalidad
docente, a la formacion continuada, al aprendizaje significativo, a la calidad
de la ensefianza, al vital flexible, a las metodologfas activas, al desarrollo
de estrategias cognitivas, entre otras. La reforma educativa es un nido de
innovaciones y cambios de diferente complejidad y alcance. Se hace refe-
rencia a los resultados recogidos en el estudio diagnéstico llevado a cabo
por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién.
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El autor concibe la creatividad como una cualidad que trasciende al
individuo, no es s6lo una aptitud personal, sino que es todo una actitud,
un estilo de vida, un clima, una cultura, un valor, una forma de afrontar
y resolver problemas; en suma un bien social que es preciso formar para
asegurar el crecimiento de los pueblos. Es por estd razén que la educaciéon y
la creatividad han de estar inseparablemente unidas si queremos construir
el futuro.

Alvés (2000) realiz6 un estudio del Programa de liberacién creativa con
imagen (PLICI) fue desarrollado durante todo el afio escolar de 1995/1996
de forma sistemaética, con estudiantes de nivel 2° grado de la Escuela Bésica,
con la colaboracién de un profesor de apoyo, en un contexto de materiales
pedagoégicos de apoyo en una de las Escuelas de Ensefianza Béasica del
Distrito de Coimbra.

En un segundo momento, se implementé un grupo de diez interven-
ciones estratégicas, las cuales, por acuerdo, se decidié llamarlas “Proceso
de regulacién holistica”. La imagen lleva a cabo un papel de “tecnologia
adecuada” en las dindmicas creativas desarrolladas, con una fuerte capa-
cidad de sugestién, apareciendo como la fuerza central de motivacién del
modelo de accién (Interaccién-Medicion- Contexto). La variable dependiente
es definida operacionalmente cada una de las diez categorias: abreaccion
o resistencia al cierre; originalidad; elaboracién; fantasfa; conectividad o
integracién creativa; alcance imaginativo; expansion figurativa; riqueza
expresiva; habilidad gréfica; morfologia de la imagen. Todo basado en el
Test de Abreaccion para Evaluacién de la Creatividad” (TAEC).

Por otra parte Rojas (2000) aborda la evaluacién de la creatividad en
preescolar desde la perspectiva del constructivismo social con nifios de
preescolar del Colegio Ciudad Mariana de Caracas ubicado en la urba-
nizacién el Parafso de esta ciudad, el propdsito fundamental del estudio
fue comprender el proceso creativo en el marco de la interaccién social, la
investigacién se realizé con métodos cualitativos, los datos se recabaron
a partir de la observacién participante, entrevistas semi-estructuradas y
andlisis de los dibujos y otras realizaciones de los nifios.

Los resultados sugieren que los nifios pueden beneficiarse de la in-
teraccién social con nifios mayores, pero los beneficios dependen de las
caracteristicas de la tarea, la motivacion, la afinidad, la personalidad de los
sujetos involucrados y el contexto. La autora recomienda de acuerdo a los
resultados obtenidos realizar estudios enmarcados en una metodologia cua-
litativa, en los cuales interactden nifios de diferentes niveles de desarrollo en
la realizacién de actividades dirigidas a estimular la expresién creativa.
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Gardié (2000) considera que cada vez se hace mas notoria la necesidad
de utilizar enfoques y modelos integrales, con una visién holistica, y de
dindmica interaccién entre diferentes tipos de factores o componentes para
abordar con mayor provecho el estudio de temas complejos provenientes
de diversos dmbitos del conocimiento. En tal caso de la creatividad, resulta
evidente que los enfoques teéricos unilaterales con que autores y corrientes
del pensamiento, ligados sobre todo a la psicologia, le han definido e incluso
operacionalizado, se revelan realmente insuficientes e incompletas para dar
cuenta de lo intrincado de su naturaleza y funcionamiento.

En Venezuela se ha venido utilizando, con resultados interesantes, una
concepcién de creatividad inspirada en el modelo de Cerebro Total deHe-
rrmann(1989). En efecto desde 1994, se han efectuado investigaciones en el
ambito educartivo dirigidas a validar una versién venezolana del instru-
mento con que dicho autor determina los estilos individuales y grupales de
pensamiento, con el fin de caracterizar los perfiles cerebrales de procesamien-
to de informacién de las muestras de estudiantes y docentes venezolanos.
Un hallazgo interesante fue reportado por Gardié en 1997 relacionado con
la existencia de una configuracién de estilos de pensamiento francamente
desfavorable en una importante muestra de docentes venezolanos, de todos
los niveles del sistema educativo desde preescolar hasta postgrado, lo que
hizo permitié evidenciar que existia creatividad desperdiciada, indicando
con ello que el problema bésico es que wel potencial creativo existente no
alcanza a desarrollarse armoniosamente, debido, entre otros elementos
que deben ser considerados, a la existencia de un perfil grupal de estilos
de pensamiento inadecuado e insuficiente para la expresién creativa de

individuos y organizaciones.

Rodriguez y Romero (2001) realizaron una investigacién acerca de la
creatividad en la tarea de Collage dentro del campo del Andlisis Conduc-
tual, la concepcién y medicién del fenémeno, se ha basado en definiciones
aprioristicas de los componentes de la creatividad en la actividad de Collage,
elaboradas a partir de los factores propuestos por Guilford (1959) y Torrance
(1962), a saber; fluidez, elaboracién, flexibilidad y originalidad. Se ha evi-
denciado una artefactualidad entre las definiciones de los factores fluidez
y elaboracion de variables independientes y dificulta la identificacion de
efectos de generalizacién y transferencia. El estudio tuvo como propédsito
realizar una validacion social de los criterios definitorios y caracteristicos
de la conducta creativa en la tarea de collage, persiguiendo como objetivos
especificos: (a) explorar la existencia de criterios para evaluar el componente
creativo en la tarea de collage; y (b) evaluar; si estos criterios coinciden con
las medidas empleadas hasta ahora para el registro de la creatividad en
collage. Para ello se entrevistaron cinco (5) sujetos expertos en el drea de
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disefio gréfico, publicidad y creatividad, tres (3) hombres y dos (2) mujeres,
con edades comprendidas entre 26-38 afios. Un collage, como la originalidad,
complejidad, armonfa, fluidez, uso del color, tematica, balance del elemento
y la experiencia previa. Algunos de estos criterios coinciden con los factores
elaboracién, originalidad y flexibilidad. El factor elaboracién fue destacado
por su importancia, mientras que el factor fluidez fue catalogado como
impertinente para la evaluacion de la creatividad de la tarea collage.

Paredes (1997) presenté una ponencia en el Congreso Nacional de
Investigaciones Educacionales en la Universidad de Lima, en la cual sefial6
que las pruebas de evaluacién y lo test aplicados a los alumnos, siempre
han sido objeto de reflexién y no necesariamente solo cuando nos sentimos
alarmados por la elevada reprobacién, repitencia y desercién, sino cuando
queremos armonizar el tipo de evaluacién que utilizamos en el contexto
de una educacién con calidad y excelencia. Esto es una preocupacién in-
ternacional.

Murcia, Orozco y Dussan (2002), presentan los resultados del estudio
sobre la estructuracién de un sistema de evaluacién para la creatividad en
la motricidad humana, a partir de las primeras aproximaciones realizadas
por el grupo CREAM, desde 1993 y concretadas por el trabajo de Ayala
en 1999. El estudio toma referencia, para la estructuraciéon del sistema, la
creatividad como expresién multidimensional de la naturaleza humana, y
aborda el andlisis través de cinco dimensiones: la dimensién de la persona,
motivacién, contexto medio ambiental, proceso y producto.

El grupo de investigacién, parte de que la creatividad es connatural
al hombre y la mujer, en este sentido es tanto cualidad como capacidad; es
actitud y aptitud es voluntad y posibilidad. Se apoya en el andlisis de la
naturaleza humana y su ambigiiedad manifiesta en tres dimensiones: (a) la
neotenia, que implica proyecto de vida desde que se nace; (b) la naturaleza
y su relacién con la indagacién sobre el mundo y el mismo hombre; (c) la
capacidad de adaptarnos al medio sugiriendo transformaciones en este que
permitan esa adaptacion. Desde este andlisis se considera que la naturaleza
humana es creativa, ya que implica ambigiiedad, inseguridad, incertidum-
bre, posibilidad, flexibilidad, originalidad, fluidez, entre otras.

Se aborda le creatividad a partir de diferentes tendencias y en particular
desde las tendencias evaluativos, realizando un analisis de los criterios que
se han tenido en la formulacién de test de creatividad y las posibilidades
actuales que la investigacién comprensiva posibilita para realizar un sistema
de evaluacién que reconozca tanto las objetivaciones histéricas de la vida
motricia del nifio como las expresadas en los diferentes niveles de relacién
cultural: familia, escuela y barriada.
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A partir de este andlisis la propuesta de evaluaciéon comprende tres es-
cenarios de apoyo tedrico: el primero, asumido desde los procesos de inves-
tigacién cualitativo- comprensiva, se consideraron aportaciones como las de
la etnografia reflexiva de Hammersley y Atkinson (1994), Taylor y Bogdam
(1995) y los desarrollos de complementariedad en la investigacion cualitativa
de Murcia y Jaramillo (2000); el segundo escenario estuvo relacionado con los
desarrollos cualitativos en creatividad, donde se tomaron como referencia,
entre otros: las historias de vida de Gardner (1998), los estudios sociales de
Stemberg y Lubart (1997) y los estudios criticos de Weinsberg(1989); el tercer
escenario, se centrd en los test de creatividad realizados para la motricidad
humana. En este se analizaron los test de Torrance (en Rieben 1979), Wyrick
(1966, 1968); 1a escala de creatividad del entrenamiento deportivo infantil,
el sistema de evaluacién adoptado por Murcia, Taborda y Angel y el cuarto
en el que se tuvieron en cuenta los criterios convencionales para realizar test
creativos y de evaluacién considerados desde el psicologismo.

Esquivias (2001) sefiala que uno de los problemas educativos en Méxi-
co, es la ausencia de contenidos académicos en que se enfatice la ensefianza
y el desarrollo de los procesos mentales complejos. En esta investigaciéon
empirica se muestra como se manifiesta la creatividad en los diferentes en-
foques pedagogicos: Tradicional, Montessori y Freinet. El objetivo general
consistié en verificar el grado en que se fomenta la creatividad en cada una
de estas escuelas, se tuvo una poblacién de 259 nifios en total de tercero y
sexto grados de primaria. La creatividad se evalué a través del dibujo libre.
El disefio utilizado fue experimental de tipo mixto, llevdndose a cabo con
su correspondiente andlisis estadistico. Los resultados muestran diferencias
significativas estadisticamente en cada una de las escuelas, con lo que se
deduce que la escuela Freinet es la mds favorecida.

La creatividad como variable de esta investigacién, se le dio un
tratamiento de evaluacion especial. Analizando su contexto tedrico y
considerando esta evaluacién de tipo subjetiva. Uno vez obtenidos todos
los dibujos 259, de la investigacién, distinguimos dos situaciones: una es
el dibujo en si y otra, la historia. La combinatoria, la disposicién, el entu-
siasmo, la complejidad del contenido en los dibujos (mensaje), lo insélito
de los materiales empleados, la calidad de los trazos, la creacién, o bien, la
repeticién de un dibujo (réplica o creacién), entre otros, fueron factores que
al final de cuentas generaron un resultado especifico y diferente para cada
caso en particular. Estas caracteristicas, no escapan al enfoque pedagdégico
que sustenta a cada participante.

La evaluacién de la creatividad consistié en valorar 259 dibujos,
siendo los jueces los expertos en el tema, tomaron los siguientes criterios
de evaluacion: expresion artistica, creatividad, contenido y redaccién. Los
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resultados obtenidos en la investigacién, concluyen que los alumnos de la
escuela Freinet, de la muestra con las que se trabajé en la investigacion, son
los mds creativos. En segundo lugar se encuentra la escuela Montessori. Los
mas desfavorecidos son los de la escuela con un enfoque tradicional.

Una de las caracteristicas centrales de la pedagogia Freinet es preci-
samente el socialismo, aporta un concepto con importantes implicaciones:
denomina a la clase como célula social, a la cual convierte en una institucién
cooperativa, en la que el tanteo experimental permite al alumno confrontarse
y abordar dificultades, las cuales conducen al intercambio, a la coopera-
cién y la toma de decisiones de manera grupal. El ambiente de libertad y
respeto hacia capacidades e intereses de los alumnos, asi como el ambiente
democratico y cooperativo que rigen las actividades académicas en el aula,
son factores que favorecen el desarrollo de la creatividad; ademds de los
afectivos, cognitivos y sociales.

La evaluacién es tan antigua como es el hombre, inmerso en un con-
texto social, politico y econémico, que lo influye, es inherente al ser humano
a todo su accionar, trayectoria, cultura e interrelaciones sociales, laborales
y educativas que se han venido estructurando con el devenir del tiempo
y las necesidades que cada dia se hacen mds inminentes caracterizandolo
como ser cambiante, pensante, duefio de su accionar y responsable de sus
decisiones.

El objetivo de la evaluacién se relaciona directamente con el aprendi-
zaje de los estudiantes, por lo que se debe tener una postura en la cual los
alumnos se comprometan con el tipo de experiencia ttil para el desarrollo
de sus capacidades, con el propésito de evaluar el proceso. En el dmbito
de la educacién, lo que se refiere a la evaluacién, ha girado en torno a lo
negativo en cuanto a la concepcién y aplicacién que se le ha venido dando
en el transcurrir del tiempo; de ahi la importancia que se le debe dar a la
evaluacién aborddndola desde una perspectiva de la creatividad, mediante
actividades, distintas estrategias, instrumentos, formas de participacién,
incorporando otras maneras de evaluar , menos rigida, negativa, autocrética,
que permita la libertad de ideas, la expresién del significado de las cosas a
través de la concepcién que se tenga sobre algo en particular, partir de lo que
se conoce , de la realidad, de experimentar con lo que se desea conocer, de
lo que se observa, se lee, se escucha, se infiere , del riesgo; es decir llegar a
la evaluacién sin perder el objetivo de lo que se pretende evaluar, pero con
una proyeccién hacia el profundizar qué, cémo, dénde, por qué, para qué
se evaltia y como aplicar dicha evaluacién, cudl seria el escenario, quiénes
formarian parte y que se busca.
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Paredes (2005) realiz6 una evaluacién o reflexién del desempefio aca-
démico, en el cual se pregunt6 qué deberiamos observar, valorar, rescatar
y afianzar en los procesos de aprendizaje para que la reflexién del desem-
pefio académico fuera mds integral, coherente y que ademds se acercara a
niveles de justicia, entonces planteo, siete pardmetros a tomar en cuenta: (a)
el trabajo individual: entendido como la persistencia, el intento, el andlisis
que el alumno realiza en soledad y silencio y que requiere de un tiempo
apreciable dentro de los procesos de aprendizaje; (b) trabajo en grupo: es
el medio para convertir, sustentar y socializar dudas y claridades; para
obtener argumentos y conclusiones; (c) participacién: entendida como la
reflexién para socializar conceptos y andlisis; (d) progreso cognoscitivo: se
debe abordar mediante monitorfas reflexivas y constructivas que posibiliten
la ayuda en el progreso del conocimiento y de los valores individuales y por
tanto grupales, se deben realizar actividades previas como los trabajos, los
ensayos, entre otros; (e) actividades de desarrollo cognoscitivo extractase:
se deben aclarar el objetivo de los trabajos, que se debe tomar en cuenta,
lo que se observa: la extension, tltimas respuestas, los resultados, la clari-
dad, la elaboracién, la completitud y la sola presentacién; (f) convivencia:
compartir, amor, respeto, ayudar y participar, discutir, entender y querer
son principios que deben ayudar al crecimiento de valores coherentes con
el progreso personal de todo individuo; (g) puntualidad y asistencia: se
refiere a la oportunidad presencial del estudiante en las clases. Un alumno
que falle a una o varias clases ha de quedar en desventaja de crecimiento
conceptual y de valores que se den en la en las misma y por tanto su rendi-
miento y desarrollo podrdn ser deficientes.

Amanera de cierre el diagnéstico obtenido de acuerdo con este estudio
de caracter documental, se puede concluir que existen discrepancias sobre
la relacién entre creatividad e inteligencia, ya que algunos autores lo consi-
deran igual referirse a cualquiera de ellos, otros que se pueden diferenciar;
sin embargo guardan relacién y hay quienes lo consideran operativamente
diferentes. En relacién con los distintos procedimientos que se utilizan para
evaluar la personalidad creativa, uno de los problemas que se presenta es la
carencia de validez convergente que se manifiesta, ya que una de las causas
es que muchos de los test que se aplican para evaluarla no miden realmente
creatividad, al menos las conductas que socialmente se consideran creativas.
Con respecto a la investigacion realizada por Garaigordobil (1995) evalué
el efecto de un programa de intervencién psicoeducativa en la creatividad
verbal con nifios de 8 a 10 afios, el cual permiti¢ incrementar el niimero de
ideas planteadas por los nifios en cuanto a la flexibilidad, ademads el impacto
del programa fue mayor en los indicadores de fluidez de ideas y origina-
lidad y se obtuvo un efecto positivo en la creatividad grafico figurativa de
las variables fluidez, originalidad y conectividad.
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También la idea de creatividad estd estrechamente unida a la idea de
libertad, es necesario darle mayor flexibilidad a los programas educativos,
de forma que se deje un margen de libertad para que el alumno pueda
decidir por sf mismo, comportarse creativamente y aplicar su creatividad
por su propia cuenta.

La Reforma Educativa Espafiola tiene presente la creatividad en sus
cuatro orientaciones fundamentales: persona, proceso, entornoy resultado,
contiene innovaciones curriculares, promueve la creatividad, hace referencia
al desarrollo personal e institucional, entre otros.

Propuesta para Evaluar la Creatividad

Para evaluar la creatividad no existe ningtin instrumento valido; sin
embargo se proponen algunos criterios e indicadores que algunos autores
tanto del &mbito de la creatividad como de la evaluacién han venido traba-
jando, considerando que se debe dejar una ventana abierta hacia el cambio,
la modificacién e incorporacién de otros criterios al respecto.

A continuacién se presentan algunos criterios e indicadores que se
pueden utilizar para evaluar la creatividad:

Originalidad: es la capacidad del individuo para generar ideas y pro-
ductos cuya caracteristica es tinica, de gran interés y aportacion comunitaria
o social, la novedad, manifestacién inédita, singularidad e imaginacion.

Iniciativa: es la actitud humana para idear y emprender actividades,
para dirigir acciones, es la disposicién personal para protagonizar, promover
y desarrollar ideas en primer término, liderazgo, anticipacién, naturalismo,
vanguardia e intuicién.

Fluidez: es la capacidad para producir ideas en cantidad y calidad de
una manera permanente y espontdnea, expresion, variedad y agilidad de
pensamiento funcional.

Divergencia: es la capacidad del individuo para analizar lo opuesto,
para visualizar lo diferente, para contrariar el juicio, reflexién, pensamiento
lateral y espiritu critico.

Flexibilidad: es la capacidad del individuo para organizar los hechos
dentro de diversas y amplias categorias, argumentacién, versatilidad y
proyeccién.

Sensibilidad: es la capacidad del individuo para percibir y expresar
el mundo en sus miltiples dimensiones, expresién, concentracién, identi-
ficacién y empatia.
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Elaboracién: es la capacidad del individuo para formalizar las ideas,
para planear, desarrollar y ejecutar proyectos, fortaleza, orientacién, per-
feccionamiento, persistencia y disciplina.

Desarrollo: es una caracteristica relevante de la creatividad y se pue-
de notar por sus grandes huellas en todo desarrollo creativo, la ansiedad
producida por los deseos de realizacion, el forzamiento acelerado y la
transformacién de la naturaleza.

Autoestima: es la valoracién de si mismo, la confianza de la persona
en un set, basado en el conocimiento real de sus posibilidades y potencia-
lidades, fortalezas y debilidades, confianza, fortaleza, estima y valoracién
de si mismo.

Motivacidén: es la relacién que existe entre lo cognitivo y lo afectivo en
funcién de solucionar el problema profesional que el alumno debe resolver,
modo de actuacién profesional, establecimiento de contradicciones entre lo
conocido y lo desconocido.

Independencia: es un rasgo de la personalidad necesario para la auto
educacién, es la capacidad de comprender, formular y realizar las tareas,
libertad para elegir vias para la realizacién de proyectos, btisqueda, seleccién
y procesamiento de la informacion.

Innovacion: es la habilidad para el uso éptimo de los recursos, la
capacidad mental para redefinir funciones y usos, cualidad para convertir
algo en otra cosa, de lograr nuevos roles, curiosidad, sociabilidad y cono-
cimiento de fortalezas.

Los criterios e indicadores antes descritos pueden ser modificados y
mejorados, ya que muchos de ellos fueron planteados por un grupo impor-
tante de autores que han trabajado de forma especifica los problemas de
la educacién y el desarrollo de la creatividad como (Gordén, 1963; Sobén,
1963; Parnes, 1973; Melhorn, H, 1982; De Bono, 1986; De la Torre, 1982;
Guilford, 1991; Rogers, 1991; Torrance, 1992). Entre los cientificos que en
Cuba se dedican a la investigacién acerca de la creatividad se encuentran:
Albertina Mitjans Martinez, América Gonzélez, Alicia Minujin Zmud, Mar-
tha Martinez, entre otros.

La evaluacién debe ser considerada como parte integrante del pro-
ceso educativo, con una funcién basicamente integradora y de control
de la calidad de todas las acciones que se emprenden dentro del mismo.
La evaluacién de la innovacién constituye una funcién de control de re-
sultados, incorporacién de nuevos procesos, y estrategias de desarrollo
respectivamente, estos cambios favorecen a la comunidad educativa, lo que
permite que la ensefianza no esté estancada, sino que sea una ciencia en
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constante evolucién, adaptandose a las nuevas realidades socioculturales.
La evaluacién debe tener un cardcter integrador donde se tome en cuenta
las caracteristicas del alumnado y el contexto sociocultural en que se en-
cuentra, valorar globalmente las capacidades desarrolladas por el alumno,
y en qué medida aquellas contribuyen a su formacién como persona capaz
de integrarse en su propio entorno social.

En conjunto toda evaluacién sirve para la reorientacién y mejora de la
accion docente del profesorado y del proceso de aprendizaje de los alum-
nos, por lo que se debe considerar el aspecto técnico: las metas y algunas
reflexiones especificas que tiene cada documento que le dé sentido; ademas
de incorporar lo cualitativo si el alumno ha evolucionado en funcién de las
metas establecidas, hasta que punto es suficiente o hay que profundizar
algtin aspecto en particular, entre otras. Para evaluar deben tomarse como
referencia los criterios de evaluacién previamente establecidos, que son
conocidos y comprendidos por los alumnos. También se deben utilizar
una amplia gama de instrumentos para recoger toda la informacién que
se precisa.

La aplicacién de la propuesta de los indicadores y criterios para eva-
luar la creatividad en cualquier nivel del sistema educativo venezolano
debe considerar los factores de éxito tales como: el contexto educativo, las
politicas educativas, el desempefio académico del docente, las innovaciones
curriculares, actualizacién de los programas, estrategias innovadoras, el uso
de la tecnologfa, informacién y comunicacién, caracteristicas de los alumnos,
perfil del docente, los lineamientos emanados por el Ministerio de Educa-
cién y Deporte, la infraestructura, manejo de las concepciones y modelos
de evaluacién de la creatividad que debe poseer el docente, planificacién
y organizacién de las actividades a realizar para evaluar la creatividad en
el Sistema Educativo Venezolano en la Educacion Inicial, Escuelas y Liceos
Bolivarianos y en la Educacién Superior.

Manaus y Kellagham (1992) establecen varios tipos de evaluaciéon
cualitativa: la interpretativa: en la que el evaluador, estudia los actos, signi-
ficaciones que se asignan a los sucesos por los actores en un contexto social.
Se entiende desde una visién interpretativa de lo subjetivo; la artistica, que
supone una presentacién narrativa de los descubrimientos del evaluador.
Patra Eisner son fundamentales la intuicién y la interpretacién de lo subje-
tivo basado en la experiencia y en la observacién. Para afinar la percepcién
es necesario ser evaluador y poder captar las cualidades y las relaciones
que existen entre el profesor y los estudiantes, y el tipo de estrategias que
emplea el profesor para estimular el interés, premiar, explicar y dirigir la
clase. La sistematica, que intenta proporcionar una vision objetiva, valida y
fiable, a través de la triangulacién, descripciones o andlisis 16gicos.
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Se puede concluir que cuando se propone a los alumnos que entren
en un contexto imaginario con el propésito de desarrollar sus capacidades
creativas, se ha de tener en cuenta la norma general de ni muy cerca ni muy
lejos. Cuando los alumnos pueden imaginar realidades propias, proyectadas
en otro objeto, que enlaza con la realidad pero que no es real, la experiencia
es mucho mds rica y tiene una gran fuerza emotiva. Por otra parte, hay que
tener en cuenta que cuando se trabaja con la metodologfa creativa, la existen-
cia de una docencia basada en la creatividad no excluye, el seguimiento de
unas directrices y normas bdsicas de funcionamiento, que muy al contrario
de coartar la libertad y creatividad, contribuyen a organizar el trabajo y las
ideas de los alumnos, en base a un pensamiento coherente y organizado
que posibilite la creacién de ideas.

También hay que evaluar lo hecho, pero nunca a lo largo del proceso,
sino cuando éste ha terminado. Esta evaluacién debe ser formativa: debe
sacar a luz los fallos y errores para aprender de ellos y superarlos, debe
dar a los alumnos el mapa de lo que hasta ahora han aprendido y lo que
les queda por aprender debe ayudarles a formarse una idea ajustada de su
proceso de aprendizaje y a tomar conciencia de sus logros y dificultades;
y debe, por dltimo, motivacién también para que sigan avanzando. Algu-
nos elementos de la evaluacién que se deben considerar a continuacién se
mencionan algunos: (a) fluidez: originalidad en la presentacién, variedad
de recursos; (b) flexibilidad: actividades abiertas, introducciéon de modifi-
caciones, andlisis de ideas insélitas; (c) elaboracidn; (d) disefio del interface:
metéforas conocidas por el usuario, actividades en tornos ltidicos atractivos,
los iconos y simbolos; (d) teoria del aprendizaje que subyace: responde a
una concepcion constructivista del aprendizaje, promueve el aprendizaje
por descubrimiento, contiene secuencias de contenido lineales, posibili-
ta el pensamiento divergente, presenta actividades en forma de juego y
contribuye al desarrollo de la imaginacién y la inventiva; y (e) nivel de
interactividad: presenta actividades abiertas, posee distintas actividades
de interaccién, propone ejercicios con varias soluciones vélidas, facilita las
asociaciones libres de ideas y elementos, permite la correccién de errores y
formula preguntas abiertas.

Referencias

Alvés, M (2000) Programa de liberacion creativa con imagen para alumnos con dificultades
de aprendizaje. Universidad de Salamanca. Siglo Cero. Volumen 31 (1).

Belkys, R (2000) La Evaluacién de la Creatividad en Preescolar desde la Perspectiva
del Constructivismo Social. Revista de Investigacién y Postgrado. Volumen 15.
Ntmero 2. Universidad Pedagégica Experimental Libertador

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006 105



Maribel Santaella

Biencinto, C y Carballo, R (2004). Revisién de modelos de evaluacion del impacto de la
formacion en el dmbito sanitario: de lo general a lo especifico. Revista Electrénica
de Investigacién y Evaluacién Educativa. Vol.10.N2.

Contreras, O y Romo, S (1989) Creatividad e inteligencia: una revision de estudios com-
parativos. Universidad Auténoma de Madrid

Del Moral, E (1999) El reto del desarrollo de la creatividad. Universidad de Oviedo.
Primeras noticias. Comunicacién y Pedagogia. 20 (160).

De la Torre, S (1999) Creatividad en la Reforma Espafiola. Universidad de Barcelona.
Revista de Educacién. 319.

Gardié, O (2000). Perfil de Estilos de Pensamiento y Andlisis de sus Posibles Implicacio-
nes en el Desemperio de Profesionales Universitarios Venezolanos. Htt:/ / www.
talentocreativo.com.

Garaigordobil, M (1995) Intervencion en la creatividad: evaluacion de una experiencia.
Universidad del pais Vasco. Revista Iberoamericana de Diagnéstico y Evalu-
acién Psicoldgica. 1 (1).

Garcia, ] (2003) Desarrollo, diversificacién y construccion de modelos de evaluacion: estrate-
gias reflexivas de afrontamiento desde la investigacion social aplicada. Universidad
de Alicante: Biblioteca virtual Miguel de Cervantes.

Monks, F (1995) Creatividad: aproximacién ideogréfica versus nomotética. Revista
de Psicologia. XIII (1).

Molnar, G (1997) Evaluacién y calidad educativa. Revista Electrénica de Investigacion y
Evaluacién Educativa. Vol.3 N.1.

Murcia, Orozco y Dussan (2002) Sisterma de evaluacion para la creatividad en motric-
idad humana. Htt:/ / www.efdepotes.com/Revista Digital_Buenos Aires-Afio
8- N52- septiembre de 2002.

Murid, Iy Esquivias, M (1999) Una evaluacién de la creatividad en la educacion primaria.
Universidad Andhuac. Facultad de Psicologia. UNAM.

Lozano, M.E y Rivera, A (s/f) Evaluacion de la prictica docente. UNAM Zaragoza,
Psicologfa.

Olea, J (1993) La evaluacién de la creatividad: revision y critica. Tarbiya, N 3.
Paredes, A (2005) La Creatividad: caracteristicas y estrategias de desarrollo.

Paredes, A (1997) La evaluacion de alto orden y creatividad. Ponencia presentada en el
Congreso Nacional de Investigaciones Educacionales. UNMSM. Lima.

Paredes, A (1997) Desarrollo de la creatividad: ; quiénes y cémo deben promover?
Paredes, A (1997) Habilidades inventivas y creativas.

Rodriguez, M y Romero, J (2001) La creatividad en collage: su validacién social. Escuela
de Psicologfa, Universidad Central de Venezuela.

Universidad de Chile( s/f) Evaluacién del docente y de la docencia. Universidad de
Chile.

106 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006



Los rituales funerarios como estrategias
simbdlicas que regulan las relaciones
entre las personas y las culturas®

Delci Torres
Universidad Pedagogica Experimental Libertador, UPEL
Instituto Pedagdgico de Barquisimeto Luis Beltrdn Prieto Figueroa

RESUMEN

Producto de una indagacién mds amplia sobre las ceremonias mortuo-
rias y sus valores semdnticos, esta reflexién surge luego de una revisién
bibliogréfica a objeto de presentar, por un lado, algunas consideraciones
sobre la celebracién de diversos rituales funerarios como parte de la
idiosincrasia del culto a la muerte que cada civilizacién rinde a este fe-
némeno natural. Por otro lado, se demostrard que estos ritos funerarios
son estrategias simbdlicas que regulan las relaciones entre las personas
y sus culturas al promover la cohesién grupal requerida para solucionar
el problema planteado por la vida terrena del ser humano y la angustia
que en él genera su destino después de la muerte. El estudio se realiz6
en el marco de una investigacién documental. La conclusién derivada
luego de este trabajo confirma la tesis inicial: se ritualiza el acto de morir
para hacerlo més comprensible, asi como para regular las relaciones de
los grupos que intervienen en dicho acto, consagrandolos como seres
socio-culturalmente simboélicos que se mueven en dos universos dis-
tintos: lo profano (la tierra) y lo sagrado (el cielo). En consecuencia, los
rituales funerarios acttian como estrategias para reforzar el sentido de
supervivencia social y ayudar a los individuos a entender su relacién no
s6lo consigo mismo, sino también con sus semejantes y con el mundo
que estd a su alrededor.

Palabras clave: Ritos funerarios, estrategias simbdlicas, cultura.

* Recibido: enero 2006.
Aceptado: mayo 2006.
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ABSTRACT
Funeral Rites as Symbolic Strategics that Regulate the Relationships
Between People and Cultures

It is the result of a wide indagation over the death ceremonies and its
semantics values, this reflection arises from an bibliography revision in
order to present, oon the one hand some considerations over the cele-
bration of several funeral rites as part of the idiosyncrasy of the death
worship that each civilization pay tribute to this natural phenomenon
due to the social and cultural tendencies. On the other hand show that
these funeral rites are symbolic strategies that regulate the relations
ships between people and cultures because they promote the grupal
cohesion required to solve the problem stated by human being life on
earth and anguis wich is the. It is generated by him because of his that
he or she geneterates his/her fate alter death. This was a documental
research. The conclusion drawn after this work confirs the initial thesis:
the act of death is formalized by preestablished rules in order to do it
more understandable and to regulate the relationship of the groups that
participate in this act. In this way they are considered like humabeings
that are sociocultural symbols that go in two different universes: the
profane (earth) and the sacred (heaven). By consequence, the funeral
rites acts as strategies that reinforce the sense of social survival and help
people to understand their relationship not only with themselves but
with his fellows and the world around.

Key words: Funeral Rites, Symbolic strategies, Culture.

Presentacion

Sin lugar a dudas, la muerte es un acontecimiento que ha inquietado
al ser humano desde siempre, y es, precisamente esa inquietud la que ha
promovido, como recurso histérico fundamental para su aceptacién y
atenuacion, la celebracion de rituales funerarios. En ellos, por el concurso
de multiples simbolos, se encuentran estrategias defensivas cuya funcién
esencial es la preservacién del equilibrio individual y social de los miembros
de una colectividad.

Sibien es cierto que la muerte es el destino irremediable de todo indi-
viduo, una etapa en la existencia de todos los seres humanos que conforma
el horizonte natural del ciclo vital, no menos cierto es que la amenaza de ser
alcanzados por este destino atormenta y preocupa a todos por igual, en vista
del misterio que envuelve la palabra muerte: ;representa una existencia mas
alla de la terrena?, o jes el fin inevitable e irreversible del ser?

No se conoce mucho de este fenémeno pues sélo se tiene la experiencia
ajena. Sin embargo, la concepcién ideoldgica que priva sobre cualquier no-
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cién es que “la muerte es la nada, el limite, la no existencia ontolégica...la
eliminacién de rasgos y anulacién, desaparicién de la vida y el devenir”
(Espar, 1995: 117). Al amparo de esta apreciacion se entiende entonces, que
la muerte, por dura que sea, representa un destino que no se puede evitar
y que, por tanto, vulnera a todos los individuos dado los sentimientos de
negacién que trae consigo: ira, abandono, impotencia, desesperacién y so-
bre todo angustia. No resulta nada facil aceptar la muerte en vista de que
en la sociedad occidental hay gran apego a una cultura de la vida, que se
destruye con la existencia de este fenémeno.

Y para tratar de comprender este misterioso hecho, se elaboran com-
plejos sistemas simbdlicos que no son otros que los rituales funerarios. Asi
que la cuestion de la vida y la muerte como aparente oposicién entre dos
estados que se niegan el uno al otro para generar diversas practicas socia-
les y culturales, constituye el dngulo de este estudio a fin de explicar las
estrategias simboélicas que regulan las relaciones entre las personas y las
culturas a partir de la dicotomia vida / muerte que subyace en la prictica
de rituales funerarios.

La importancia de este estudio radica en la explicacion y la difusion
que debe hacerse de estos rituales a fin de entender que a través de estas
précticas se representan los modos de vida de una sociedad, con la expre-
sion de verdades eternas, logrando la instauracién de la unidad y de la
integracién cultural.

En cuanto simbolo, la muerte es el fendmeno perecedero y destructor
de la existencia. No obstante, la concepcién que se tenga de la muerte serd
distinta segtin la cultura que se estudie. En el caso de la civilizacién oriental,
vida y muerte no se consideran eventos contrarios, sino que son asumidos
como una identidad; no asf en la civilizacién occidental, en la que viday
muerte representan eventos que se niegan el uno al otro.

Fundamentacion tedrica

Los rituales funerarios se conciben como précticas socio-culturales
especificas de la especie humana, relativas a la muerte de alguien y a las
actividades funerarias que de ella se derivan tales como velorios, rezos, entie-
rros, cremaciones, momificaciones, edificacién de monumentos y sacrificios
humanos entre otros y sea cual sea la opcién funeraria que se practique,
estan caracterizados por un elaborado cédigo simbélico sobre la base del cual
se construye la realidad social, producto de una cultura sincrética, donde
coexisten trazas de origen indigena que se mezclan con elementos sagrados
de origen espafiol para generar las tradiciones funerarias bajo dos premisas
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fundamentales: la btisqueda de la vida eterna y la atenuacién del dolor que
la muerte trae consigo mientras se espera la tan ansiada resurreccién que
identifica a los miembros de la cultura que los realiza, constituyéndose de
esta manera la semiosis' social de la muerte para acceder a la semidtica de
la vida a través de la celebracién de estas prdcticas mortuorias.

En la celebracién de estos rituales, obviamente estd presente el len-
guaje y es gracias a él que el hombre aprehende las cosas para construir su
universo de sentido con leyes, habitos y costumbres con arreglo a lo cual se
posesiona no sélo de lo asible sino también de lo invisible, de lo que existe
en la naturaleza, pero que no es susceptible de ser percibido a menos que
se haga por el concurso de la palabra y es con ella que se puede crear un
universo de sentido e instaurar en él una determinada realidad.

Bajo este prisma, el lenguaje no sélo supone un sistema de signos
altamente elaborados, sino que reviste un hecho social. A partir de esta
consideracion, se puede abordar el estudio de algunos ritos ftinebres en
distintas sociedades. Obviamente, en el amplio espectro de posibilidades
que proporciona el culto a la muerte, seria una gran ambicién intentar hacer
una descripcién total de estas practicas mortuorias, por consiguiente, el eje
de este trabajo se centrard en los rituales mds celebrados en la colectividad,
tanto en la civilizacién oriental como en la occidental destacando los mds
representativos de cada cultura. Es oportuno indicar en este momento que
la seleccion de los paises que conforman el objeto de este estudio, obedece
al hecho de que sus rituales son los mds celebres de sus culturas debido a
las caracteristicas que presentan, como se verd mds adelante.

Metodologia de la investigacion

Este trabajo se hizo en el marco de una investigaciéon documental,
dado que se hizo “el estudio de problemas con el propésito de ampliar y
profundizar el conocimiento de su naturaleza, con apoyo, principalmente,
en trabajos previos, informacién y datos divulgados por medios impresos,
audiovisuales o electrénicos” (Upel. Manual de trabajos de grado, de espe-
cializacién, maestria y tesis doctorales, 2003: 15), por ende, la investigacién
que se presenta constituye un estudio de desarrollo tedrico sustentado por
revisiones criticas del fenémeno a analizar.

A partir de una exhaustiva revision bibliogréfica, se describird, por
un lado, algunos de los rituales méds representativos de ambas culturas; la
oriental y la occidental, en tanto que tienen un significado especifico para
la conciencia social. Por otro lado se postulard que el acontecimiento de la
muerte promueve la realizacién de ritos funerarios de gran trascendencia
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para el individuo y para la sociedad toda pues constituyen un caso paradig-
maético de lo que suele llamarse un hecho social que tiene una significacién
social profundamente marcada, que definen la naturaleza de una organi-
zacién social e implican importantes funciones psicolégicas, sociolégicas
y simbolicas para sus miembros. Las funciones psicolégicas de estos rituales
funerarios estdn referidas a la atenuacién de los multiples sentimientos de
negacién que advienen con la muerte. Los ritos funerarios se erigen como
las terapias mds idéneas para canalizar estos sentimientos, como son la ira,
el dolor, la rabia, la impotencia, entre otros. Las funciones sociolégicas que
subyacen en la realizaciéon de los rituales funerarios tienen que ver con
los lazos de solidaridad que se establecen entre los deudos del difunto y
sus allegados. La celebracion de los rituales funerarios permite estrechar
vinculos de fraternidad y de apoyo para superar el dolor por la pérdida del
ser querido, y las funciones simbélicas aluden al mito que se escenifica con
el rito: si se ejecutan los rituales, segtin la creencia de quien los practica, se
pueden alcanzar los objetivos por los cuales ellos se realizan, es decir, lograr
la trascendencia de una vida terrena a una divina, promover el descanso
del alma del fallecido, facilitar la reencarnacién del difunto y mitigar el
dolor de los familiares.

Rituales funerarios como estrategias simbélicas que regulan las
relaciones entre las personas y las culturas

Dentro de una ceremonia ritual, vida y muerte son dos términos que
se confrontan y se confirman al mismo tiempo, cuyos aspectos de mayor
relevancia se ponen de manifiesto en objetos, palabras y gestos con un
sentido simbdlico a fin de reafirmar el deseo de vivir y de trascender a la
muerte con la creencia en una vida mds alld de lo terrenal.

Esta postura justifica la creacién de simbolos para comprender el
complejo mundo del morir, por lo que se transforman en “ecos conscientes
emitidos e inmediatamente reconocibles de objetos, acciones y conceptos
del mundo interior, psicoldgico y espiritual” (Garcia, 2000: 29).

Al cobijo de estas aseveraciones, segtin sea la cultura en la que se est4,
se realiza una gran variedad de rituales, cuya finalidad es brindar una es-
tructura, un orden y un sentido a la existencia humana, a través de ciertas
ceremonias periddicas, formales y participativas, caracterizadas por estar
fuertemente vinculadas a aspectos simbdlicos. De lo escrito hasta ahora
importa resaltar que los rituales funerarios constituyen actividades huma-
nas que se realizan para expresar la complejidad de simbolos existentes en
torno a la concepcién sobre la vida y la muerte.
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La finalidad que gufa la exposicién de los aspectos aqui sefialados es
demostrar que cualquier revisién bibliografica sobre el culto que se le rinde
a la muerte revela como las tradiciones, creencias y costumbres funerarias
han marcado hitos en el desarrollo de la humanidad, toda vez que dejan al
descubierto su cosmovisién del mundo.

Como quiera que sea, esta amarga experiencia y la sensacién de im-
potencia que inevitablemente la acompafia, surgen ante lo desconocido de
este fendmeno: la muerte, jes una puerta a otro mundo, a otra forma de
vida, a un paraiso, a un infierno, a algo mejor o peor de lo que tenemos en
la tierra?, o jes el fin de todo, el ingreso a la nada, la desaparicién total?,
realmente ;hay una vida mds alld de lo terrenal?, ;se descansa eternamente
cuando somos alcanzados por la muerte? En las sociedades occidentales,
la muerte se considera como la separacién del alma del cuerpo por lo que
genera estados de rechazo.

Estas interrogantes manifiestan la universalidad de los sentimientos
de separacion y dolor ante la muerte y en razén de ello, en todas las cul-
turas, tanto la oriental como la occidental, y desde la antigiiedad hasta la
actualidad, segtin las creencias particulares de cada sociedad, se celebra un
conjunto de actividades rituales,? no s6lo para responder a estas preguntas,
sino también para acompanar a los dolientes y al fallecido en tan dificil
trdnsito de la vida a la muerte, asi como para superar el proceso mental
de negacién que se manifiesta a través de la rabia, la ira, el desconsuelo,
entre otros, es decir, “la interioridad vacfa y desolada, la auto-negacién y
la escisién interior del sujeto empirico, su quebrazén, su conflictividad “
(Subirats, 1983:472).

Estos ceremoniales funebres difieren de una cultura a otra, debido a
la intervencién de mdiltiples factores, de los cuales, el mds destacable es la
religién. Para precisar el contraste, se referirdn algunos ritos arquetipicos
de las dos civilizaciones: la oriental y la occidental, para posteriormente,
determinar cémo los rituales funerarios son estrategias simbdlicas que re-
gulan las relaciones entre los seres humanos y sus culturas.

Ritos funerarios en la Cultura Oriental

Los ritos funerarios configuran una rica fuente de informacién funda-
mental en la que se encuentran el reflejo de determinadas creencias referidas
a la muerte y a lo que hay después de ella. Y es a partir de las costumbres
mortuorias que se inicia este estudio para abordar una tradicién milenaria
que marcé pauta en la conformacién de una cultura: la oriental.
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En efecto, muchos paises de la sociedad oriental (Egipto, China, India,
Grecia, entre otros) se conocen por la celebracion de los mds increibles ri-
tuales funerarios con la conviccion de la existencia de una vida mas alla de
la muerte. Se referirdn los méds destacados por sus valores socio-culturales,
no sin antes hacer historia sobre los primeros ritos funerarios.

En la bibliograffa sobre el tema se sefiala que el origen de la ceremonia
de ofrendar a los muertos quizd se ubique en China y Egipto, de donde
posteriormente fue tomada por los drabes en el siglo VIII. Luego, durante
el periodo de dominacién de los moros, fue llevada a la peninsula ibérica.

Los primeros seres humanos que practicaron rituales funerarios con la
creencia en la idea de que la muerte no era el final de la existencia, sino mds
bien un trdnsito del mundo de los vivos hacia un reino espiritual fueron los
neandertales. Segtin la historia, un enterramiento neandertal en la cueva de
Shanidar (Irdn) estuvo rodeado de flores. Otro entierro infantil se hallé en
la cordillera del Himalaya en una fosa rodeada de seis pares de cuernos de
cabra montesa. El entierro deliberado de sus muertos es una caracteristica
que distingue al hombre de neandertal del resto de los hominidos prehistri-
cos. En el paleolitico medio también hay evidencias de practicas mortuorias
pero es en el paleolitico superior cuando se hicieron mds complejas.

Se observa entonces como la historia de los rituales funerarios es tan
afieja como la propia aparicién del hombre sobre la tierra. En el caso de las
sociedades orientales, la muerte no es algo negativo; constituye el paso hacia
la regeneracién y reafirmacién de valores ancestrales, tal como lo reflejan
los rituales mds antiguos. En el cuadro de la siguiente pdgina se esbozan
algunos ritos funerarios de la civilizacién oriental-

Los ritos de la muerte propios del periodo de la antigiiedad revisten
un grado de dramatismo muy acentuado. En ellos se sefiala la reverencia
que desde el inicio de la existencia se ha otorgado al fenémeno de la muerte
como simbolo del transplante del alma del difunto a otra vida.

De la revision de estos rituales se puede aseverar que para los orien-
tales, la celebracién de estas practicas mortuorias supone el paso hacia la
regeneracion y la reafirmacién de los valores ancestrales que conformaron
su comunidad, por lo tanto, no representa un evento trdgico sino un paso
definitivo hacia una nueva forma de ser y de estar mds placentera.

En la civilizacién occidental ademads de cumplir con la tradicién, la rea-
lizacién de rituales funerarios tiene como propésito facilitar el ascenso de las
almas hacia la inmortalidad al tiempo que otorgan elementos de integracién
social que permiten a los deudos mitigar su dolor. La vulnerabilidad de la
vida ha alcanzado a las personas en todo momento, incluso desde antes de
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Ritos Funerarios de la Civilizacion Oriental

PAIS RITO FUNERARIO CREENCIAS
MOMIFICACION: El cad4ver era embal-
samado. Se abria y se extrafan las visceras,
excepto el corazén y los rifiones. Luego de
70 dias, se lavaba el cadéver y se envolvia.
MASTABAS: Primeras tumbas reales con
Egipto cama’ra sepulcral subterrdnea. Renacer luego de morir.
PIRAMIDES: Monumento funerario por
excelencia. Se requerian para que el Faraén
pudiera convertirse en dios.
JUICIO DE OSIRIS: El mito de Osiris
ensefla muerte, resurreccién o renacimiento
en el mas alld.
EL BARDO THODOL o libro de los muertos:
recoge los rituales funerarios que explican
- 1ell arteddeé m(ci)rlr. El rito c?nte;ng!a un periodo [ e esun pasaje
Tib amado bardo, que para 1os bu 1stas del alma por la divinidad.
ibet | significa el estado intermedio entre la muerte
y la reencarnacién siguiente, cuya duracién
es de 49 dias.
ENTIERRO del cuerpo con los objetos de uso
cotidiano del difunto, incluyendo el jade
y las esculturas. Continuidad de la vida
China | CASTRACION: Se ligaban el pene y el despules delamuerte
escroto, y se cortaban en forma semicircular el yque alnu;eva ex1§tenc1a
pubis. Los 6rganos eran conservados era igual a la anterior.
en alcohol por los eunucos.
SUMERGIR EL CADAVER en las aguas
India | del Ganges, rodeado de hierbas durante La muerte es el mayor
7 dias para que la carne se suavisara, acontecimiento de la vida.
luego se incineraba.
El cuerpo del difunto era depositado La muerte no se consuma
isional t It inicial instantdneamente. Implica
Indo- | Provisionalmente en una sepultura inicia un largo proceso desde
.| en espera de unas segundas exequias. La
nesia o el momento en que ocurre
sepultura definitiva era de gran hasta la disolucién del cuerpo,
trascendencia en vista de que se exigfa tiempo en el cual se opera
cortar una cabeza humana. el renacimiento.
Dramatismo, violencia, llanto intenso, .
Grecia A . Los difuntos fungen como
desvanecimientos, rasgado de vestidos, .
. - . P mediadores entre las
gemidos, plafiideras, juegos ftiinebres .
g deidades y los mortales.
y sacrificios humanos.
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la era cristiana, y en la actualidad, aunque en formas muy distintas y menos
elaboradas, se celebran rituales funerarios con los mismos objetivos inicia-
les: asegurar una continuacién de la vida después de la muerte y mitigar
el dolor de los deudos mediante la psicoterapia que subyace en los mitos
de los rituales. En estos dos objetivos se funda la relacion que instaura en
las personas las marcas arquetipicas de su cultura, lo que evidencia que los
rituales funerarios funcionan como simbolos para rendirle culto mds que
ala muerte, ala vida, dado que en la civilizacién occidental, la vida es el
componente esencial de la cultura.

Ritos Funerarios de la Civilizacion Occidental

PAIS RITO FUNERARIO CREENCIAS
CREMACION: Destinada a los muertos
Méxi comunes.
éxico q i
ENTIERRO: Altos funcionarios Biisqueda de Ia vida eterna.

y soberanos.

Espafia USO DE PLANIDERAS Y Continuidad de la vida.
MANIFESTACION DE DUELO
Roma ENTIERRO: Era un deber sagrado. Creencia en una vida después

CREMACION: Para las familias nobles. | de la muerte.

Uruguay | ggpULTURA

(Indios Conti i6n de la vida.
Charruas) | SACRIFICIOS CORPORALES ontiuacon defavida

VELORIO
ENTIERRO Descanso del alma
1
Venezuela| \1 VENARIO del difunto.
CREMACION

Consideraciones finales

Los ritos aludidos, tanto en la sociedad oriental como en la occidental,
dan testimonios de que en todas las culturas ha existido una pugna entre
la vida y la muerte. De alli que los rituales funerarios sean el reflejo de una
obligada aceptacion a las dicotomias que ambos conceptos representan.

Y aunque el acto de morir debe asumirse como un proceso mas de la
vida, tiene una connotacién socio-cultural de tal importancia, que todas las
culturas ofrecen respuestas y la enfrentan mediante la celebracién de diferen-
tes rituales, desde una 6ptica personal, social y religiosa. Lo mds caracterfs-
tico de los rituales funerarios es su conformacion sobre la base de un mundo
simbélico producto del imaginario humano de un universo socio-histérico
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que determina la visién de la vida y de la muerte de una cultura especifica,
por tanto, suponen estrategias simbélicas que la colectividad emplea para
regular las relaciones que surgen en su cultura ante el devenir histérico. Es
decir, con los rituales funerarios, se hace una representacién de la vida y
de la muerte en la que simbolo, mito y rito se articulan para instaurar el
establecimiento de un contrato comunicativo para regular las relaciones que
adquieren las personas por pertenecer a una cultura determinada.

Bajo esta postura, los integrantes de cada cultura construyen el senti-
do de la vida por medio de imédgenes y simbolos que rodean las multiples
actividades sociales que cobran vida segtin las necesidades de cada pueblo.
Surgen entonces los rituales como “practicas sociales simbdlicas que tienen
por objeto recrear a la comunidad, reuniéndola en la celebracién de un
acontecimiento. El rito revive la cohesién del grupo y por lo tanto también
contribuye a la construccién de su identidad” (Alvares, 2005: 226). Y el
acontecimiento de la muerte se convierte en uno de los fenémenos maés ritua-
lizados®, por lo que es menester la ejecucion de ceremonias mortuorias.

Siguiendo esta concepcidn, la colectividad organiza una serie de ac-
tividades rituales sobre la base de un conjunto de creencias y costumbres
comunes para dar explicacion al hecho de la muerte.

A partir de esta apreciacién, se considera que los rituales funerarios
contienen simbolos estereotipados que caracterizan cada cultura. Estos
simbolos, por lo general, aluden a aspectos religiosos, lo que justifica que
los ritos se desarrollen por intermedio de los mitos, cuya funcién consiste en
la expresién, comprensién y realce de las creencias para la posterior eficacia
en las celebraciones rituales.

Lo que cobra valor de estas aseveraciones es que el ser humano tal como
se conoce hoy, ha vivido ritualmente, y en la basqueda de una continuidad
para su existencia, trata de ir al encuentro con una realidad transhumana
que garantice su supervivencia. Este mito de la vida eterna se reconfirma
por los rituales funerarios.

A propésito de ello, las personas realizan los mds insdlitos rituales
funerarios ( como el de la castracién realizado en China, o la donacién
de la cabeza como tributo al difunto, segtin la creencia de los indonesios,
para mencionar sélo algunos), para dar respuesta a sus necesidades, tanto
religiosas como espirituales, por consiguiente, estas practicas mortuorias
son simbolos que regulan las relaciones entre los individuos y sus culturas:
son utilizados para rendirle culto no ala muerte sino a la vida. Esta relacién
vida / muerte constituye una expresién muy significativa del tributo que
se le rinde a la vida

116 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006



Los rituales funerarios como estrategias simbdlicas que regulan las relaciones...

A la altura de estas reflexiones cabe sefialar que en los rituales se en-
cuentra una doble relacién: con las sociedades en las que se inscriben y con
los cuerpos de los sujetos que los sienten, los padecen y los celebran. Este
juego de relaciones ocurre en el marco de las instituciones que lo regulan,
de tal manera que cada individuo, segin la creencia que se genere de su
cultura, actda en consecuencia ante las normas que rigen la realizacién del
ritual, lo que explica por qué cada civilizacién tiene sus ritos especificos,
con una ideologia también especifica. Bajo este criterio se tiene que para los
habitantes de la cultura oriental, la muerte tiene un sentido muy distinto al
de la occidental. Segtin sus creencias, en Oriente la vida eterna se alcanza
por medio de una actitud mistica, mientras que en Occidente, se obtiene la
salvacion del alma a través del obrar en la doctrina del cristianismo*.

Igualmente, para los orientales, el fin conlleva a un estado de unidad
indiferenciada e impersonal que representa su compromiso con el universo.
Caso contrario sucede en la concepcion de los occidentales para quienes el
compromiso es consigo; si hay una continuacion, pero de la integridad del
yO como persona.

Vale resaltar que incluso para el duelo, los occidentales asumen una
postura peculiar, caracterizada por un luto cuyo valor terapéutico también
suele ser individual. Sobre el particular importa destacar que la elaboracién
del duelo, con independencia de las creencias de las personas involucra-
das, crea una serie de conductas incluidas en los rituales funerarios. Estas
conductas estdn regidas por la presencia de simbolos sagrados en aras de
ayudar a los individuos a entender su relacién no s6lo consigo mismo, sino
también con sus semejantes y con el mundo que estd a su alrededor.

Asi, mientras para los pobladores de las sociedades occidentales la
muerte representa algo negativo y un acontecimiento nefasto en tanto que la
vida es el componente esencial de su cultura, para los orientales constituye
el paso hacia la regeneracion y la reafirmacion de los valores ancestrales
que conformaron su comunidad, por lo tanto, no supone un evento tragico,
como en Occidente, sino un paso definitivo hacia una nueva forma de ser y
de estar mds placentera. Visto asi, para los habitantes de la cultura oriental,
la muerte se convierte en el mayor acontecimiento de la vida, lo que explica
por qué su celebracién ameritaba una préctica ritual de gran elaboracién e
inversién, tanto de tiempo como de dinero.

Todo lo dicho hasta ahora sirve de fundamento para afirmar que la
celebracién de ritos funerarios, desde la antigiiedad hasta la era actual, tie-
ne como funcién primordial otorgar un sentido, un significado al proceso
irreversible que supone la separacién con la persona que se va, al tiempo
que promueven el acceso de su alma a la nueva existencia que encontrara
en el més alla.
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Ya desde una perspectiva conclusiva se debe indicar que si bien el morir
pertenece a la vida, es un acontecimiento de ella que expresa la conciencia
de la finitud del ser. Y aparentemente, aun cuando son términos que se
desdicen, una observacién mds cercana, como la que se ha intentado en
este trabajo, permite apreciar que tal oposicién no es tan radical. La muerte
estd presente en la vida bajo cualquier forma y por ello, ejerce una profunda
accién dada su omnipresencia.

Como quiera que se mire, el problema planteado por la vida terrena
del ser humano y la angustia que en éste provoca su destino después de la
muerte, ha encontrado solucién en la ejecucién de rituales funerarios, los
cuales desde siempre se han practicado, desde la antigtiedad hasta la época
actual, como estrategias simbdlicas que se utilizan para regular las relaciones
que se establecen entre el hombre y su cultura para explicar el culto ala vida
y a la muerte que desde siempre ha existido en la dualidad alma / cuerpo.
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RESUMEN

Los métodos actuales de disefio arquitecténico coinciden en la importan-
cia de tomar en cuenta los aspectos de calidad para dirigir la selecciéon de
la solucién arquitecténica, sin embargo atin no hay acuerdo sobre méto-
dos precisos que puedan ser usados en la practica comtn. Distintas pro-
puestas de métodos de disefio arquitecténico se han presentado hasta el
momento (Griinbacher, Egyed y Medvidovic, 2003) (Lamsweerde, 2003)
(Losavio, Chirinos, Lévy, Ramdane-Cherif, 2003), (Chung, Cooper y Yi,
2003), (Losavio, Chirinos y Pérez, 2001), (Bosch, 2000) fundamentados en
conceptos que o bien son equivalentes, complementarios o alternativos.
El presente trabajo, inspirado en los métodos mencionados, tiene como
objetivo la definicién de un marco conceptual, de referencia o framework
que contemple un proceso general de disefio arquitecténico centrado
en las propiedades de calidad exigidas por requisitos funcionales y no
funcionales. Este framework constituye una estructura unificadora
que permite especificar los diferentes elementos del proceso del disefio
arquitecténico, siendo este el principal aporte del trabajo.

Palabras clave: Arquitectura del software, Métodos de disefio arquitec-
ténico, Calidad de software.

ABSTRACT
Conceptual Framework for Architectural Design
Based on Quality Aspects.
Current methods of architectural design agree on the importance of
quality to direct the selection of architectural solutions. However, there is

* Recibido: marzo 2006.
Aceptado: junio 2006.
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not agreement yet on precise methods that could be used in the common
practice. At present there are different proposals of methods of architec-
tural design (Griinbacher, Egyed and Medvidovic, 2003) (Lamsweerde,
2003) (Losavio, Chirinos, Lévy, Ramdane-Cherif, 2003), (Chung, Cooper
and Yi, 2003), (Losavio, Chirinos and Pérez, 2001), (Bosch, 2000) based
on concepts either equivalent, complementary or alternative. Inspired by
those methods, this paper aims to define a conceptual frame of reference
or framework which contemplates a general process of architectural de-
sign focused on the quality properties demanded by functional and non
functional requirements. This framework constitutes a unified structure
that will allow to specify the different elements of the process of the ar-
chitectural design, which is the main contribution of this paperwork.

Key words: Software, Architectural Design Methods, Software Quality.

Introduccion

Es indiscutible la importancia que tiene la industria del software, por lo
que es relevante caracterizar el proceso de desarrollo que se lleva a cabo en
la mayoria de las organizaciones. En general, tales procesos de desarrollo se
caracterizan por poner énfasis en la entrega, tomandose decisiones siempre
en funcién de una fecha limite en detrimento de la calidad del producto
final. Como una consecuencia de lo anterior, los sistemas de software son
desarrollados sin considerar su posible evolucién en el tiempo, su mante-
nimiento y extensibilidad; caracteristicas que condicionaran el tiempo de
vida de tales sistemas.

Aunque tales procesos de desarrollo se centran en fechas limites de
entrega, son escasos los proyectos que logran cumplir con tal requerimiento.
Por otra parte, muchos productos generados por las organizaciones en las
que se aplican procesos de desarrollo con las caracteristicas antes descritas,
carecen de calidad, aspecto que se evidencia en los altos costos generados en
la solucién de problemas en sistemas ya entregados y en funcionamiento.

Los costos aumentan aun mds cuando los sistemas necesitan manteni-
miento para poder extender sus funciones y asi poder responder a nuevas
situaciones o procesos.

Como respuesta a la problematica descrita, surge la disciplina denomi-
nada Ingenieria de Software, la cual trata todos los aspectos relacionados
con la produccién de software, entre los que se encuentra la generacién y
estructuracién de procesos de desarrollo asi como la creacién lenguajes
que permitan expresar de manera clara los artefactos de disefio producidos
durante tales procesos de desarrollo. Todo lo anterior con el fin de lograr
que los requerimientos exigidos por clientes, usuarios y toda persona con
algtn interés en el futuro sistema, sean atendidos adecuadamente.
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Los requerimientos estdn constituidos por todas aquellas exigencias
que los distintos interesados hacen al futuro sistema; pero también se deben
incluir las demandas que otros sistemas puedan realizar cuando interactden
con este. Tales exigencias se dividen en requerimientos funcionales y reque-
rimientos no funcionales. Los primeros se refieren a las distintas funcionali-
dades que el sistema ofrece, que comtinmente son los més faciles de registrar,
puesto que son los més evidentes. Los segundos se conocen como atributos
de calidad, entre los que se encuentran: seguridad, reutilizacién, facilidad
de uso, facilidad de mantenimiento, robustez, extensibilidad, etc.

Surgen de esta forma métodos de disefio orientados a objetos como
los propuestos por Booch (1994), Jacobson (1992) y Rumbaugh y otros
(1991). Estos se caracterizan porque, ademds de estar orientados a objetos,
se centran en el logro de requerimientos funcionales, prestando poca aten-
cién alos requerimientos no funcionales o atributos de calidad. De manera
implicita, tales métodos asumen que el enfoque de disefio orientado a ob-
jetos genera necesariamente sistemas flexibles y re-utilizables, con lo que
se asume igualmente que el sistema es en algtin grado facil de mantener y
por lo tanto extensible.

La experiencia lograda por la comunidad de ingenieros de software,
ha evidenciado la necesidad de tratar de manera explicita a los atributos de
calidad, surgiendo de esta forma una disciplina relativamente nueva dentro
de la ingenieria de software denominada arquitectura de software.

La arquitectura de software concibe a los sistemas de software a un
alto nivel de abstraccién en el que tales sistemas estdn compuestos por
componentes y conectores. Los componentes se refieren a elementos en los
que se llevan a cabo cémputos, mientras que los conectores son concebidos
como elementos que permiten la comunicacién entre los componentes.
Cuando los componentes y conectores se ensamblan, se constituyen en
una arquitectura.

Una visién arquitectonica del software es ttil porque permite el trata-
miento explicito de los atributos de calidad y por lo tanto su presencia en el
sistema a construir. Cuando se selecciona una determinada arquitectura, se
imponen mecanismos que favorecen ciertos atributos de calidad.

Por otra parte, una visién arquitecténica, facilita la comunicacion entre
los distintos especialistas, puesto que obvia los detalles de implementacién,
centrdndose en los mecanismos necesarios para el logro de los requeri-
mientos de calidad que cada uno de ellos exige. Tal comunicacién permite
que se identifiquen riesgos y fortalezas en la arquitectura, pudiéndose
entonces idear alternativas que equilibren fuerzas contrapuestas a través
de la negociacion.
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Por dltimo, facilita la creacién de lineas de componentes de software.
Cuando se logra la creacion de una linea de componentes para un deter-
minado dominio, se pueden entonces reutilizar en distintos productos,
disminuyéndose considerablemente costos de produccién.

Métodos como RUP (Krutchen, 2000) o el propuesto por Bosh (2000),
incorporan en sus primeras etapas el disefio arquitecténico, en la que se
debe hacer referencia a los requerimientos no funcionales; sin embargo, no
explican detalladamente cuales son las actividades a desarrollar en dicha
etapa. Tal imprecisién ha traido como consecuencia que, en general, los
requerimientos de calidad sean tratados informalmente.

Para responder a tales imprecisiones, Lamsweerde (2003), Losavio,
Chirinos y Pérez (2001), y Gross y Yu (2001), entre otros; han intentado
describir con mayor detalle las actividades ha realizar para la generacién
y transformacion de la arquitectura de un sistema de software. Como un
producto de la comparacién de varios métodos, este trabajo propone un
método genérico de disefio arquitecténico que intenta integrar distintos
enfoques estudiados en una primera aproximacion.

Ademads de la introduccién y conclusiones, el presente articulo estd
estructurado de la siguiente manera: en la seccién 2 se presentan algunos
métodos centrados en la visiéon arquitecténica del software; en la seccién 3,
se propone una lista de caracteristicas deseables en un método de disefio
arquitecténico; en la seccién 4, se hace referencia a los conceptos arquitecté-
nicos introducidos en UML 2.0, haciéndolo elegible para ser integrado a un
método de disefio arquitecténico; para culminar presentando una propuesta
de método de disefio arquitecténico en la seccién 5.

Métodos centrados en la visién arquitectonica del software

Debido al creciente interés alrededor de la visién arquitecténica del
software, se han generado métodos y procesos centrados en el disefio y
la evaluacién de arquitecturas, tales como RUP (Rational Unified Process)
(Krutchen, 2000), Bosch (Bosch, 2000), y ATAM (Attribute Tradeoff Analisis
Method) (Kazman, Klein, Barbacci, Longstaff, Lipson y Carriere, 1998), entre
otros. A continuacién se procederd a describirlos de manera resumida.

En el caso de RUP, la arquitectura del sistema de software es concebida
en la fase de Elaboracién, dentro del Workflow de Levantamiento de requi-
sitos (inception Workflow). En cada iteracion, los modelos que se generan en
el proceso sufren cambios, y en consecuencia, la arquitectura es también
generada de forma incremental. Lo anterior se explica por el hecho de que
la arquitectura es descrita por medio de las distintas vistas basadas en ta-
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les modelos. Inicialmente, los casos de uso son utilizados para definir los
componentes principales a un alto nivel de abstraccién, lo que constituye la
arquitectura inicial, o también denominada arquitectura base; sin embargo,
no se detalla la relacién entre los casos de uso, los cuales representan las fun-
cionalidades principales del sistema y los requerimientos no funcionales.

Por otra parte, Bosch (2000), presenta un enfoque basado en la trans-
formacién de una arquitectura inicial, por ejemplo generada a partir de los
casos de uso. Cada transformacién consiste en la generacién de soluciones
dirigidas a optimizar un atributo de calidad, lo que generalmente puede
afectar negativamente a otras caracteristicas de calidad. Tal hecho, genera
sucesivas transformaciones hasta lograr que el sistema adquiera una arqui-
tectura que permita un balance aceptable entre las distintas caracteristicas
de calidad consideradas.

Como puede observarse, los enfoques anteriores colocan especial
énfasis en la relacion existente entre los requisitos iniciales de un sistema
y la arquitectura generada a partir de estos. No obstante, la generaciéon
de una arquitectura que satisfaga los requisitos iniciales, es atin una tarea
ardua, principalmente se basada en la intuicién y experticia del arquitecto
de software (Griinbacher, Egyed y Medvidovic, 2003). Tal dificultad es aun
mads notoria en el caso de los requisitos no funcionales, por lo que es un
tema de investigacion abierto, ain no resuelto (Jani, Vanderveken y Perry,
2004). A este respecto, se han realizado esfuerzos dirigidos a la concepcién
de frameworks que propongan mecanismos para la generacién de arquitec-
turas tomando en cuenta tanto los requerimientos funcionales como los no
funcionales. Entre tales propuestas, se encuentran las de Chung, Cooper y
Yi (2003), Griinbacher, Egyed y Medvidovic (2003) y Lamsweerde (2003).

El framework propuesto por Chung y otros (2003), se caracteriza por el
énfasis en el tratamiento de los requerimientos como punto de partida de
un proceso de andlisis orientado a la identificacién de mecanismos arqui-
tecténicos que ofrezcan respuesta a los requerimientos no funcionales del
sistema como antesala al disefio arquitecténico. Es importante acotar que en
muchos casos, dichos mecanismos u operacionalizaciones, entendidas estas
como posibles soluciones a los requerimientos no funcionales planteados,
pueden derivar en la aplicacién de un patrén de disefio arquitecténico. Sin
embargo, su objetivo no es la generacién de una arquitectura, sino més bien
la identificacion de piezas arquitecturales que subsecuentemente pudiesen
formar parte de una arquitectura. Como se puede observar, este framework
busca responder a la problemadtica planteada alrededor de la transformacién
consistente de los requerimientos en una arquitectura idénea.

Griinbacher y otros (2003) proponen el enfoque CBSP (Component-
Bus-System-Property), como un método sistemadtico dirigido a facilitar el
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refinamiento de un conjunto de requerimientos y expresarlos en una arqui-
tectura aplicando para ello una taxonomia de dimensiones arquitecturales.
La idea que subyace es que cualquier requerimiento de software puede
implicitamente o explicitamente contener informacién relevante para la
arquitectura del sistema. Las dimensiones arquitecturales propuestas son
6, las cuales generan artefactos especificos que envuelven elementos arqui-
tecténicos bdsicos; estos son: (1) artefactos que describen o involucran a un
componente en una arquitectura, (2) artefactos que describen o involucran
un BUS (conector), (3) artefactos que describen caracteristicas generales del
sistema o caracteristicas pertinentes a un amplio subconjunto de compo-
nentes y conectores del sistema, (4) artefactos que describen o involucran a
propiedades de componentes de procesamiento o componentes de datos,
(5) artefactos que describen o involucran a propiedades de un BUS, y (6)
artefactos que describen o involucran propiedades de un sistema o subsiste-
ma. Esta taxonomia es aplicada al conjunto de requerimientos, dando como
resultado un conjunto de descripciones de la relevancia arquitecténica a
partir de los requerimientos significativos. En el proceso, producen dos tipos
de informacién: (1) un conjunto artefactos (componentes) que describen
decisiones arquitecténicas y (2) enlaces, que describen las dependencias
entre esos artefactos. Los artefactos proporcionan piezas potenciales que
pueden formar parte de la arquitectura, mientras que los enlaces ayudan
a clarificar las dependencias de control y datos entre dichos bloques. En la
fase final del método, el conjunto de artefactos y enlaces son reordenados
segtin un determinado estilo arquitecténico que responda a requerimientos
no funcionales.

Lamsweerde (2003), presenta un proceso de derivacién, que tomando
un conjunto de requerimientos, genera una especificacién funcional del sis-
tema. A continuacidn, tales especificaciones son tratadas para generar una
primera versién de la arquitectura, que luego es refinada para que responda
a las restricciones impuestas por el dominio del problema. En la tltima fase
del problema, la arquitectura es refinada en forma recursiva para ir logrando
los objetivos no funcionales modelados durante el proceso de ingenieria de
procesos. El proceso descrito se caracteriza por partir de objetivos funcio-
nales, de los cuales se derivan agentes de software que respondan a dichos
objetivos. Tales agentes son relacionados con objetivos no funcionales, ge-
nerdndose un modelo que es sometido a un andlisis que permita determinar
las relaciones entre ellos y de esta forma, lograr un primer bosquejo de la
arquitectura, compuesta por componentes y conectores.

Como puede observarse, los tres dltimos enfoques se centran en la
realizacion de la transicién desde los requerimientos hacia la arquitectura
del sistema a través de un proceso de derivacién sistemadtica. Intentan de
esta forma responder a las imprecisiones o generalidades presentes en las
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etapas de disefio arquitecténico dentro de procesos de desarrollo de software
como RUP (Krutchen, 2000) y Bosch (Bosch, 2000).

El disefio arquitecténico consiste en determinar las estrategias de orga-
nizacién de los componentes que conformaran el sistema a construir. Dichas
estrategias estdn tipificadas en estilos y patrones arquitecténicos (Krutchen,
2000), y es tarea del arquitecto de software determinar cuales son los mds
convenientes en funcién de los requerimientos iniciales. Cuando se logra tal
objetivo, se obtiene una arquitectura base, sobre la cual necesariamente se
deben realizar sucesivas transformaciones con el fin de calibrar dicha arqui-
tectura con respecto a los requisitos no funcionales y asi obtener una versién
definitiva. Dichas transformaciones deben ser guiadas por una evaluacién de
la arquitectura. Esta se puede realizar a través de la asignacién de prioridades
tanto a los escenarios como a las caracteristicas de calidad relacionadas con
el estilo escogido y con los patrones que constituyan dicho estilo. Este es el
enfoque propuesto en el método ATAM (Clements, Bachmann, Bass, Garlan,
Ivers, Little, Nord y Stafford, 2002). En este, se determinan los conflictos
que pueden surgir entre los mecanismos arquitecténicos escogidos para
responder a las caracteristicas de calidad iniciales, pero en ningtin momento
se realizan transformaciones sobre la arquitectura evaluada. Otros trabajos
extienden este método introduciendo modelos de calidad estdndar y métricas
arquitecténicas, (Losavio, Chirinos y Pérez, 2001) (Losavio, Chirinos, Lévy y
Ramdane-Cherif, 2003) lo que permite escoger una arquitectura inicial.

En sintesis, una comparacién preliminar de las distintas propuestas
referenciadas, sugiere la posibilidad de definir un marco conceptual para un
disefio arquitecténico basado en aspectos de calidad que podria considerar la
derivacién de requisitos en elementos arquitecturales, la generacién de una
arquitectura base y transformaciones sucesivas guiadas por evaluaciones
respecto a las prioridades de los objetivos de calidad fijados inicialmente en
la especificacion de requisitos, hasta obtener una arquitectura definitiva.

Caracteristicas deseables en un método de disefio arquitecténico

La diversidad de propuestas de métodos centrados en el disefio arqui-
tecténico, sugiere la necesidad de establecer criterios de comparacién que
conduzcan ala definicién de los aspectos deseables que tales métodos deben
poseer. Trabajos realizados en este sentido facilitarfan la escogencia de un
método en particular, segtin los requerimientos de un proyecto; al mismo
tiempo que se convierten en puntos de partida para trabajos tendientes a
lograr un método general de disefio arquitecténico que intente unificar las
distintas propuestas y asi cubrir de forma efectiva los distintos aspectos
involucrados en el disefio arquitecténico.
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En este sentido, los trabajos realizados por Losavio y otros (2001) y Ali
Babar, Zhu, vy Jeffery (2004), presentan marcos de referencia para la com-
paracién y evaluacién de métodos de disefio arquitecténico, ofreciendo un
punto de partida para la definicién de un cuerpo de caracteristicas conce-
bidas como deseables en un método de disefio arquitecténico. Se considera
entonces que un método de disefio arquitecténico debe:

1. Poseer una infraestructura arquitecténico-conceptual clara: el cuer-
po de conceptos sobre los que se fundamenta el método debe contemplar
todas las definiciones que como consecuencia de la investigacién en el drea
de la arquitectura de software, son universalmente aceptadas. En otras pa-
labras, debe utilizar los conceptos de componentes, conectores, interfaces
(roles en el caso de conectores y puertos en el caso de los componentes),
estilos arquitecténicos, restricciones arquitecténicas, comportamientos,
componentes estructurados, entre otros.

2. Tratar explicitamente los requerimientos no funcionales: ya que
la arquitectura de software surge como una respuesta a la creciente im-
portancia que los investigadores han otorgado al tratamiento temprano de
los atributos de calidad, esta caracteristica es vital para que un método de
disefio arquitecténico pueda ser considerado como tal. Ciertamente, son los
requerimientos funcionales el punto de partida para la generacién de una
arquitectura inicial, pero son los requerimientos no funcionales los que van a
dar forma final a dicha arquitectura a través de la adopcién de mecanismos
arquitecténicos que aseguren que el sistema ofrezca sus funcionalidades
dentro de un entorno de calidad, en un dominio especifico.

3. Proporcionar mecanismos de derivacién arquitecténica: cualquier
método de disefio arquitecténico se iniciard a partir de un conjunto de re-
querimientos funcionales y no funcionales, generado como producto final
de la actividad desplegada por un ingeniero de requerimientos. Una vez
definido tal conjunto, el arquitecto de software debe convertir tales requeri-
mientos en elementos de valor arquitecténico para la estructuracién de una
arquitectura preliminar o inicial. Este proceso se le conoce como derivacién
arquitecténica (Lamsweerde, 2003).

4. Aplicar mecanismos de descripcion arquitecténica: para que se pue-
dan obtener beneficios ciertos de una visién arquitecténica de los sistemas
de software, se debe contar con formas de especificacién que, ademads de
describir expresamente aspectos arquitecténicos, posibiliten la aplicacién de
técnicas de andlisis sobre tales descripciones (Guillén, 2002). Tales formas de
descripcién, deben proveer medios de abstraccion adecuados que permitan
expresar aspectos arquitecténicos de un sistema de software, evitando hacer
referencia a los detalles de especificacién. Como respuesta a lo anterior,
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surgen los ADLs (Arquitecture Description Languages) o Lenguajes de
Descripcion Arquitecténica. Un ADL proporciona una sintaxis concreta y
un marco conceptual dentro del cual se produce un modelo arquitecténico
de un sistema (Garlan, Monroe y Wile, 1997). Diversas han sido las pro-
puestas que en esta drea se han realizado (Guillén, 2002) sin conseguirse, no
obstante, que su uso sea generalizado entre los arquitectos de software. En
este sentido, la aparicién de UML 2.0 (Unified Modeling Language), quizds
sea el comienzo del fin de los ADLs, tal y como hoy se conocen; puesto que
este lenguaje asume muchos de los conceptos arquitect6nicos a los cuales los
ADLs pretenden responder y el mismo es aplicado de forma generalizada
dentro de muchas organizaciones. Sin embargo, este lenguaje no ha sido
adoptado por los métodos de disefio arquitecténicos estudiados.

5. Tener como objetivo el logro de cualquier combinacién atributos
de calidad en general: algunos de los métodos de disefio arquitecténicos
estudiados, estdn dirigidos al logro de atributos de calidad en particular. Lo
deseable es que un método de disefio arquitecténico proporcione actividades
que permitan el tratamiento de cualquier modelo de calidad, constituido
por distintas combinaciones de atributos de calidad segtin el dominio de
la aplicacion.

6. Proporcionar actividades para la evaluacion cualitativa y cuantitati-
va de la arquitectura: la evaluaciéon permitird determinar aquellos aspectos
de una arquitectura que deben ser transformados para responder de forma
apropiada a los atributos de calidad que se considera, debe tener el sistema
de software. ATAM (Architecture Tradeoff Analysis Method), es un método
de evaluacién arquitecténica cuyo objetivo es determinar los efectos que un
determinado atributo de calidad tiene sobre otros atributos dentro de una
arquitectura (Kazman y otros, 1998). De esta forma se pueden identificar los
riesgos que implica la adopcién de una determina solucién arquitecténica
que busca favorecer ciertos atributos y asi poder tomar las precauciones
durante las etapas posteriores de desarrollo. Cuando se aplica a varias
arquitecturas, se puede determinar cual de ellas responde de forma mads
adecuada al modelo de calidad planteado. Un método de disefio arquitec-
ténico debe contemplar evaluaciones que permitan validar la arquitectura
generada durante el disefio arquitecténico y determinar la necesidad o no
de realizar transformaciones en dicha arquitectura.

7. Proporcionar actividades para la negociacién entre los especialis-
tas involucrados (Stakeholders): la negociacién se hace necesaria cuando
requerimientos de calidad realizados por distintos especialistas sobre un
sistema, entran en conflicto. Cuando esto ocurre, se deben tomar decisiones
que implican la sujecién de determinados atributos de calidad a otros que
por medio de un proceso de votacién son considerados como mds impor-
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tantes. En general, tales mecanismos de negociacién implican la aplicacién
de métodos de negociacién de grupos.

8. Proporcionar actividades de transformacién arquitecténica: una
vez determinados los riesgos que pueden ser entendidos como aspectos
dentro de la arquitectura propensos a fallar frente a la demanda que sobre
el sistema se realice de ciertos atributos de calidad considerados como cen-
trales, el método de disefio debe proporcionar mecanismos que permitan
la transformacién de la arquitectura existente. Dichas transformaciones
podrian ser logradas aplicando patrones de disefio arquitecténico o algtin
estilo arquitecténico que favorezca el modelo de calidad perseguido. Un
método de disefio arquitecténico debe contemplar la posibilidad de reali-
zar sucesivas transformaciones hasta el logro de los atributos de calidad
necesarios.

9. Estar apoyado por herramientas de software: el disefio arquitect6-
nico implica un esfuerzo intensivo de generacién de informacién a través
de diversas tareas como la recoleccién de datos, documentacién y organi-
zacién de la informacién arquitecténicamente relevante. La exigencia de
tales tareas es una de las razones por las cuales muchas organizaciones no
adoptan de manera amplia el disefio arquitecténico como una etapa en su
proceso de desarrollo. Por consiguiente, se pone de manifiesto la necesidad
de contar con herramientas automatizadas que auxilien a los especialistas
en la ejecucién de tales tareas.

10.Haber sido validado: lo cual se logra como resultado de la aplicacién
de un método a varios casos, probando su utilidad en repetidas ocasiones.
El estudio de casos es la forma por medio de la cual una propuesta pasa a
ser un método extensivamente adoptado. Un repositorio extenso de tales
casos es una medida de la madurez del método.

11. Ser fécil de usar: lo que implica que el método sea ficil de aprender.
Lo anterior dependerd de la complejidad tanto de la infraestructura con-
ceptual como de la superestructura metodolégica. Si estas son enrevesadas,
evidentemente, la curva de aprendizaje serd mayor. Un método en general
debe poseer una infraestructura muy sencilla, en otras palabras, debe estar
constituida por un cuerpo conceptual minimalista, que proporcione soporte
a una superestructura ligera, eficiente y lo suficientemente general como
para que el método pueda ser implementado por cualquier organizacién,
seglin sus requerimientos particulares y proceso de desarrollo adoptado.

UML y el Disefio Arquitecténico

Como se mencioné en la seccidn anterior, un método de disefio debe
proporcionar mecanismos para la descripcién de la arquitectura a medida
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que esta se va generando durante el disefio. Métodos como los propuestos
por Bosh (2000), Krutchen (2000) y Losavio, Chirinos, Matteo, Lévy, y Ra-
mdane-Cherif (2003), no ofrecen explicacion detallada de tales mecanismos;
mientras que otros, centrados en la derivacién arquitecténica (Griinbacher,
Egyed, Medvidovic, 2003) (Gross y Yu, 2001) (Lamsweerde, 2003), proponen
su propia semdntica y notaciéon para traducir requerimientos en elementos
arquitectéonicamente valiosos. La adopcién de una notacién con semdntica
arquitecténica clara y proclive a ser utilizada por una amplia variedad de
especialistas, facilitarfa el aprendizaje del mismo puesto que simplificaria
en alguna medida la aplicacién del método. Este trabajo sostiene que UML
2.0 puede ser incluido dentro de un marco conceptual para el disefio arqui-
tecténico basado en aspectos de calidad.

UML 2.0 introduce nuevos conceptos y redefine otros presentes en sus
versiones anteriores que desde el punto de vista arquitecténico son relevan-
tes, a saber (Iver, Clements, Garlan, Nord, Schmerl y Oviedo, 2004):

Interfaces: UML 2.0, extiende este concepto para definir explicita-
mente los términos de interfaces requeridas e interfaces proporcionadas. Una
interfaz requerida describe las demandas que un componente realiza a su
entorno para poder llevar a cabo sus funcionalidades; mientras que una
interfaz proporcionada describe los servicios que un componente ofrece a su
entorno. El hecho de que en UML 2.0 las interfaces son tratadas de forma
explicita permite que estas sea descritas de manera mds completa, incluyén-
dose atributos y aumentando la descripcién de sus comportamientos por
medio de mdquinas de estado de protocolos, las cuales definen las restricciones
en cuanto al uso de las caracteristicas de las interfaces asociadas.

<<Interfaces>> Server <<Interfaces>>
HTTPRequest J Database
host: String Retrieve0
port Integer Store0
Get0
Head0
Post0

Grdfico 1: Interfaces como clasificadores estereotipados.
Tomado de Ivers y otros (2004)

Existen tres formas de representar interfaces en UML 2.0. El grafico 1,
muestra la representacién de una interfaz como un clasificador estereotipado
con compartimientos contentivos de atributos. En este caso se diferencia la
interfaz proporcionada de la requerida por medio de las relaciones que se
establecen entre estas y el otro clasificador denominado server (servidor). Asi
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la relacién (de dependencia) entre el componente servidor y la interfaz de la
base de datos, indica que el primero requiere de la segunda para poderse
comunicar con la base de datos. Por otra parte, la relacién (de realizacién)
que se establece entre el servidor y la interfaz HTTPRequest indica que la
interfaz es realizada por el servidor; en otras palabras, el entorno recibira
respuestas del servidor a través de la interfaz.

El gréfico 2, muestra otra forma de indicar las interfaces de un clasi-
ficador. En este caso, las interfaces se encuentran en los compartimientos
del clasificador servidor. Cada interfaz es identificada como proporcionada
o requerida por medio de la utilizacién de los estereotipos provided interfaces
y required interfaces.

Server

<<provided interfaces>>
HTTPRequest

<<required interfaces >>
Database

Grdfico 2: Interfaces en el compartimiento de un clasifi
Tomado de Ivers y otros (2004)

Una tercera alternativa se muestra en el grafico 3, en la que las inter-
faces se representan graficamente a través de clasificadores de conexién de
tipo ball-and-socket (conocidos como “lollipops”). Las esferas (balls) repre-
sentan las interfaces proporcionadas y los enchufes (sockets) representan
interfaces requeridas. Este tipo de representacién no incluye la descripcién
de las interfaces.

HTTPRequest Database

Server —C

Grdfico 3: Interfaces como lollipops.
Tomado de Ivers y otros (2004)

Puertos: un puerto es un nuevo concepto introducido en UML 2.0,
que al igual que la interfaz, describe la manera en la que el clasificador
interactdia con su ambiente. Sin embargo, la diferencia entre los dos con-
ceptos estriba en que cada puerto es un punto de interaccién distinto de su
clasificador. Un clasificador puede especificar miltiples puertos, los cuales
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son creados’ cuando el clasificador es creado. Cada puerto se puede relacionar
con un nimero de interfaces. Los graficos 4 y 5 muestran representaciones
de puertos. La primera sin interfaces asociadas y la segunda con interfaces;
la notacién [1..*] indica que por cada instancia del clasificador se generardn
una o varios puertos.

p1.] Server

Grdfico 4: Puertos sin interfaz asociada.
Tomado de Ivers y otros (2004)

request pl1.]

Server

response

Grdfico 5: Puertos con interfaz asociadas.
Tomado de Ivers y otros (2004)

Clasificadores estructurados: Este nuevo concepto en UML,
permite representar clasificadores estructurados por otros, dando mayor
riqueza a las descripciones arquitecténicas en las que un sistema puede
estar compuesto por subsistemas que se pueden relacionar entre si por
medio de interfaces.

Componentes: Concepto que extiende al clasificador Clase, 1o cual
implica que un componente puede ser especializado, poseer descripcio-
nes de su comportamiento, tener una estructura interna, poseer puertos e
interfaces, asi como la posibilidad de ser creados (ver gréficos 6 y 7). A las
caracteristicas anteriores, se le agregan las siguientes:

e Lahabilidad de apropiarse de mds tipos de elementos que las
clases; como por ejemplo: paquetes, restricciones, casos de uso 'y
artefactos.

¢ Poseer especificaciones de despliegue que definen sus para-
metros de ejecucién en un nodo.

1 En este caso el término crear se utiliza como traduccién del término técnico inglés ins-
tantiation, que se aplica al disefio orientado a objetos para denotar la accién de generar
objetos de una clase.
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in1
& ]
MergeAndSort

out
in2

Grdfico 6: Un componente con cuerpos en UML 2.0.
Tomado de Ivers y otros (2004)

De esta forma, UML 2.0 propone una notacién que logra expresar la
significacién del término componente, vital en el disefio arquitecténico del
software.

in1[]
|
[ in2

Grdfico 7: Un componente estructurado en UML 2.0.
Tomado de Ivers y otros (2004)

in1 MergeAndSort =

=

Merge & Sort {][]/'Hout

out

in2

Conectores: aunque el concepto de conector es introducido en UML
2.0, su alcance no es suficiente para expresar las caracteristicas que desde
el punto de vista arquitecténico debe poseer un conector. Especificamente
UML 2.0 falla al expresar la semantica que debe estar asociada a la des-
cripcién de un conector, o en la documentacién de los roles que puede este
asumir. Sin embargo, se puede establecer una estrategia que solucione tal
dificultad, la cual puede consistir en concebir a un conector como un tipo
especial de componente. Asi como un componente es una especializacién
del clasificador Clase, puede generarse un estereotipo para representar a
un conector también como una extensién del mismo clasificador. De esta
forma, los conectores pueden ser tratados como elementos arquitecténicos
de primer orden y formar parte de una descripcién arquitecténica.

Grdfico 8: Conectores como una clase.
Tomado de Ivers, ]. y otros (2004)
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Todo lo expuesto en esta seccién, permite concluir parcialmente que,

aunque UML 2.0 debe seguir extendiéndose para responder de manera mds
clara a los requerimientos notacionales derivados de la visién arquitecténica
del software, se vislumbra en el futuro como un mecanismo sencillo para des-
cripcién y la captura de informacién arquitecténicamente significativa.

Una propuesta de método de disefio arquitecténico

Como resultado del estudio y comparacién de los distintos métodos

arquitecto-céntricos, se propone una primera versién de un marco conceptual
para un método de disefio arquitecténico. Las etapas de este se describen
a continuacion:

1.

Etapa de Preparacion: en la que se deben organizar los requeri-
mientos ya levantados. Se supone que como etapa previa al disefio
arquitecténico, un proceso de levantamiento de requerimientos se ha
llevado a cabo, generando como minimo una lista de requerimientos
funcionales. Esta etapa se divide en dos actividades:

a.

Generacién del Modelo de Casos de uso: lo que permite la
apropiada descripcién de las funcionalidades a través de la
notacién que para tal fin propone UML. Este modelo de casos
de uso estard compuesto por el diagrama de casos de uso y
una especificacién detallada de los mismos. A través de las
relaciones extend, incluye o use (OMT, 2005a) se debe lograr la
divisién de casos de uso generales en casos de uso cada vez més
especificos, puesto que nuestro objetivo es la determinacién de
los casos de uso que arquitecténicamente son significativos.
Esta actividad generard una jerarquia de casos de uso, desde
los mds generales hasta los mds especificos a manera de drbol.
Esta actividad permite a los especialistas involucrados en el
desarrollo del sistema analizar los requerimientos iniciales y
verificar la pertinencia de estos o la omisién de funcionalidades
importantes. Por otra parte, este proceso es de naturaleza itera-
tiva e incremental, por lo que se puede partir de un diagrama
sencillo y muy general intentando expresar de manera cohe-
rente la lista inicial de requerimientos, enriqueciendo en cada
iteracién el modelo de casos de uso hasta llegar a la especifica-
cién detallada de los mismos. Cuando lo Gltimo ocurre, existe
la posibilidad de que algunos requerimientos no funcionales
aparezcan.

Generacién del Modelo de Calidad: cuyo objetivo es capturar
los atributos de calidad (requerimientos no funcionales) ini-
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ciales que se esperan del sistema. Para esto, se puede partir de
los atributos que fueron identificados y asignados a los casos
de uso durante su especificacion. El artefacto final debe ser
un drbol de calidad a la manera del arbol de utilidad de atribu-
tos de calidad de ATAM (Attribute Tradeoff Andlisis Method)
(Kazman et al., 1998). Dicho &rbol debe ser refinado hasta
lograr que en las hojas de este se encuentren escenarios en los
que, segtn el criterio de los especialistas que intervienen en
la ejecucién del método, se pongan de manifiesto todos los
atributos identificados. Una vez generado el drbol de calidad,
se deben clasificar los escenarios ubicados en las hojas segun
la taxonomia de artefactos CBSP propuesta por Griinbacher,
Egyed y Medvidovic (2003). Esta taxonomia estd compuesta
por las siguientes categorias de artefactos:

i. C:artefactos que describen o involucren componentes
individuales en una arquitectura.

ii. CP: artefactos relacionados con propiedades de com-
ponentes.

iii. B: artefactos que describen o involucran a un conector
(Bus).

iv. S: artefactos que describen caracteristicas que invo-
lucran a todo a una amplia seccién de componentes
del sistema

v. BP: artefactos relacionados con propiedades de un
conector.

vi. SP: artefactos relacionados con propiedades del
sistema.

La taxonomia anterior permite jerarquizar el conjunto inicial
de escenarios generado en el drbol de calidad, convirtiéndose
en un producto intermedio entre la lista de requerimientos y
la arquitectura.

2. Etapade Derivacién Arquitecténica: en esta etapa persigue generar
una arquitectura base o inicial sobre la cual poder realizar trans-
formaciones para asf lograr una arquitectura que responda a los
requerimientos tanto funcionales como no funcionales. Al igual que
la etapa anterior, se compone de dos actividades:

a. Generacién del modelo de componentes: lo que se logra utili-
zando dos fuentes: el modelo de casos de uso y el modelo de
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calidad. En primer lugar, se toman los casos de uso ubicados
como hojas del diagrama de casos de uso y se les asigna un
componente, expresado graficamente a través de la notacién
de UML. Inicialmente estos componentes tienen un nombre
y nada mds; pero tal descripcion puede ser refinada a través
de iteraciones. Por otra parte, se hace algo similar a partir del
modelo de calidad expresado en el 4rbol de calidad; a cada es-
cenario hoja, que segtin la taxonomia CBSP, se le ha clasificado
como un artefacto C, se le asigna componente, mientras que a
los que se les ha clasificado como artefactos CP, se les intenta
ubicar como propiedades de los componentes.

b. Generacién del modelo CC: o el modelo de componentes y
conectores; lo que se logra inicialmente asignando relaciones
entre los componentes generados a partir del modelo de com-
ponentes de la actividad anterior. Tales relaciones deben ser
analizadas para discernir cuales se derivardn en conectores o
en relaciones de composicién que generardn componentes es-
tructurados. Las relaciones de dependencia generardn nuevos
conectores. Por otra parte, a los escenarios que en el drbol de
calidad fueron clasificados como artefactos B se les asignan
conectores y estos se intentan asignar a los componentes ya
existentes. A los escenarios que se identificaron como artefactos
BP, se les intenta ubicar como propiedades de los conectores.

3. Etapa de Refinamiento Arquitecténico:

a. Identificacion de subsistemas, estilos y patrones: a partir de
los escenarios identificados como artefactos S o SP. Como los
artefactos S y SP se refieren a el sistema o a subsistemas, nos
permitirdn:

i. Identificar subsistemas y su estructura interna a partir
de los componentes identificados en el modelo CC.

ii. Identificar los estilos y / o patrones arquitecténicos que
respondan a los artefactos SP.

b. Aplicacién de Estilos y patrones arquitecténicos: Una vez
identificados se aplican al modelo CC, lo que transformard la
arquitectura para conseguir responder a los requerimientos de
calidad. El resultado es la arquitectura base.

4.  Etapa de Resoluciéon de Resonancia Arquitecténica: compuesta por las
siguientes actividades:
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a. Evaluacién de la arquitectura: Que consiste en validar la ar-
quitectura lograda en la etapa anterior segin ATAM (Kazman
et al., 1998). Como resultado, se generan los siguientes entre-
gables:

i. Un conjunto de riesgos.
ii. Un conjunto de fortalezas.

iii. Un conjunto de aspectos sensibles y efectos colaterales.

iv. Una lista de enfoques y mecanismos arquitecténicos.

b. Transformacién de la arquitecténica: Si el conjunto de riesgos
es notable, entonces se deben aplicar los enfoques y meca-
nismos arquitecténicos que permitan solucionar o al menos
minimizarlos, lo que conducirfa a una nueva transformacién
de la arquitectura.

Conclusiones

El método descrito intenta integrar distintas propuestas que se han
realizado alrededor del disefio arquitecténico, al mismo tiempo que busca
cumplir con las condiciones que se cree, son deseables en un método de
este tipo. No obstante, se sigue trabajando en su refinamiento con el fin de
describir de manera mucho més detallada las actividades, pasos, artefactos
o entregables de cada etapa, asi como en la identificacién de los especialistas
que deben intervenir en la ejecucién de este método. Estamos concientes
de que la presente propuesta necesita ser revisada con el fin de identificar
posibles vacios y contradicciones conceptuales, pero confiamos que en pos-
teriores refinamientos se logre afianzar el marco conceptual aqui presentado.
No obstante, sostenemos que este trabajo dirige en la direccién correcta
para lograr responder a aspectos vitales como lo son los relacionados con la
coherencia entre los distintos entregables generados en cada etapa, el trata-
miento de los atributos de calidad, y la apropiada seleccién de mecanismos
de descripcion que aseguren la correcta comunicacién entre los distintos
especialistas que intervienen en el proceso de disefio arquitecténico.

Por otra parte, se considera de vital importancia la adecuada descrip-
cién del método asi como la validacién del método. Lo primero se espera
lograr a través de la aplicacién de SPEM (Software Process Engineering Me-
tamodel Specification) (OMT, 2005b); mientras que lo segundo se obtendrd
como resultado de estudios de casos en los que se aplique este método y asi
evaluar la pertinencia de las actividades incluidas en el mismo.
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Incorporacion de la calculadora grafica
en el aula de matematica. Una discusion actual
hacia la transformacion de la practica.”

José Ortiz Buitrago
Universidad de Carabobo

RESUMEN

Se hace una presentacién de las nuevas tecnologias, especificamente la
calculadora gréfica, y sus usos didécticos; asi como los resultados de
algunas investigaciones efectuadas en distintos contextos hasta llegar a
nuestras propias reflexiones. Se mencionan algunas experiencias realiza-
dasy otras en ejecucién, las cuales ponen de manifiesto que la ensefianza
de la matemaética con el apoyo de nuevos recursos tecnolégicos, como
la calculadora gréfica, contribuye a fortalecer un proceso natural de
comprensién del conocimiento matemdtico y sus aplicaciones. Se parte
de la consideracién que el uso adecuado de esas nuevas tecnologias
contribuird a que el profesor de matemética incremente sus competencias
diddcticas, para hacer mds significativos los logros de sus alumnos, cuan-
do disefia y gestiona actividades didacticas que incorporan la calculadora
grédfica como uno de sus organizadores. Se recomienda incrementar la
investigacién como via para avanzar hacia la incorporacién adecuada
de la calculadora gréfica u otros recursos diddcticos en el aula.

Palabras clave: Nuevas tecnologias, ensefianza de la matemdtica, forma-
cién de profesores de matematicas, calculadoras gréficas, investigacién
en educaciéon matematica.
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ABSTRACT
Inclusion of the Graphic Calculator in the Teaching of Mathematics.
A discussion for the transformation of its practice.

Itis a presentation on the didactical use of new technologies, specifically
the graphic calculator, as well as the results of some researches in different
contexts up until our own reflections. Mention in made of some imple-
mented projects and others in progress, which show that mathematics
education with the support of new technological resources, like the
graphic calculator, contribute to fortify a natural process of understan-
ding of the mathematical knowledge and its applications. Starting from
the consideration that an adequate use of these new technologies will
contribute to an increase of the Mathematics teacher didactical skills that
will make the student’s achievements more meaningful when he designs
and manager didactical activities that involve the graphic calculador as
one of its organizers. It is recommended to increase research, advance
towards a suitable incorporation of the graphic calculator or other di-
dactic resources in the classroom.

Key words: New Technologies, Mathematics Teaching, Mathematics Tea-
chers Training, Graphic Calculator, Research in Mathematics Education.

Introduccion

La idea de sociedad global ha significado un acercamiento a las nuevas
tecnologias y cambios a distintos dmbitos de la sociedad. En particular, en la
Educacioén, las nuevas tecnologias se han ido incorporando como un recurso
al cual, cada vez més, recurren los docentes. A estos cambios no ha estado
ajena la didactica de la matematica, donde el uso de nuevos recursos en la
ensefianza y aprendizaje ocupa el interés de educadores e investigadores en
diferentes paises. Un campo particular de atencién ha sido la formacién del
profesor de matemadticas para el desemperio en el ambiente de las nuevas
tecnologias, asi como la conformacién de una infraestructura dentro de ese
nuevo contexto.

Lo planteado en el pérrafo anterior ya ha sido considerado por socieda-
des de profesores y por diversos organismos internacionales. Por ejemplo, The
National Council of Teachers of Mathematics recomienda el uso extensivo de
calculadoras y computadoras en todos los niveles educativos (NCTM, 2000).
Asimismo, la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
cia y la Cultura (UNESCO) recomienda a los gobiernos su uso, argumentando
que las nuevas tecnologias brindan una posibilidad sin precedentes y que
aportan grandes ventajas en el plano pedagdgico (Delors, 1996).

En el contexto de la Educacién Matematica tiene particular interés
el estudio del aprendizaje y la ensefianza de conceptos matematicos y sus
relaciones, a manera de lograr que cada individuo pueda comprender mejor
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su mundo fenomenolégico y alcanzar los niveles de conocimiento necesa-
rios para desenvolverse en la sociedad presente y futura. La aparicion del
computador ha permitido avanzar, en distintas esferas de la vida del hom-
bre, hasta limites insospechados hace algunos afios. Se ha ido pasando del
célculo numérico al cdlculo simbélico, 1o cual ha dado como resultado un
cambio del abordaje de los problemas matemadticos pues, ahora por ejemplo,
se puede hacer més hincapié en el aprendizaje de conceptos y comprension
de los problemas, debido a la rapidez de ejecucion de célculos complejos,
que restaban tiempo a la comprension de conceptos e ideas involucradas en
la resolucién de problemas. Por otra parte, la forma de adquirir los conoci-
mientos también ha cambiado con la interaccién estudiante-tecnologia; es
decir, el alumno introduce expresiones simbdlicas en lenguaje matematico y
sus respuestas son dadas siguiendo los mismos cédigos y de acuerdo alo es-
perado, también escrito de la misma manera simbdlica que lo propuesto.

Es muy importante reconocer que el uso y manejo de las tecnologias
conlleva ciertas responsabilidades tanto éticas como del conocimiento de
su utilizacién y funcionamiento. En cuanto a lo ético las tecnologfas por si
solas no son ni buenas ni malas, depende de la manera como el hombre les
dé uso racional y productivo. Tampoco son la panacea, ni la antitesis del
espiritu humano, son una herramienta para contribuir a la comprensién del
mundoy alaindagacién y profundidad de las cosas, elementos o situaciones.
La potencia de la tecnologia puede ayudar a los estudiantes a desarrollar
comprension y aplicacién de conceptos matematicos.

Son muchos los autores que sostienen que el uso de la tecnologia en la
clase de matemadticas es uno de los tépicos que ha generado mds atencién
entre los educadores matematicos de diferentes niveles educativos. También
hay quienes consideran que los profesores de matematicas pueden cambiar
su papel de “poseedores” del conocimiento a motivadores del aprendizaje,
con lo cual contribuyen a proporcionar a los alumnos la base necesaria para
comprender y relacionar los nuevos conocimientos con los ya adquiridos
(Novak y Gowin, 1988). Sin embargo, a pesar del avance tecnolégico y la
aparicion de nuevas tecnologfas con alta potencialidad diddctica, encontra-
mos que los profesores son formados, en la mayoria de las universidades,
con metodologfas basadas en la explicacion mediante clases magistrales.

La reflexién sobre la ensefianza de las matematicas no debe estar ajena
a las implicaciones y uso de las nuevas tecnologias en la formacién de los
profesores de matematica, desde su acercamiento necesario como usuarios
hasta la utilizacién como recurso diddctico. En relacién a la funcién di-
déctica, se debe tener presente que las nuevas tecnologias no sustituyen al
profesor en el proceso de ensefianza, sino que le plantea nuevos retos y le
exige nuevas competencias.
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De ahi el énfasis en el conocimiento profesional del profesor de ma-
temadticas, que le aporte opciones para utilizar y valorar un mayor niimero
de materiales y recursos, determinar y establecer las secuencias metodo-
l6gicas a incorporar en el aula y reforzar los conceptos y procedimientos
matemadticos que le sugieran nuevas formas de evaluar e interactuar con los
alumnos. En Venezuela la poca atencién a la formacién didéctica especifica
del profesor de matematicas, lo induce a recurrir en su campo profesional
al ensayo y error como el principal instrumento para aprender a ensefiar
(Marcelo, 1992). Una manera de contribuir a superar esta limitacién seria el
acercamiento de los profesores en formacién a las nuevas tecnologfas, lo cual
podria inducir cambios en el desempefio de su futura actividad profesional
con la incorporacién de nuevos dominios de ensefianza que harian mucho
mas fecundo el proceso de aprendizaje de las matemadticas.

La incorporacién de las nuevas tecnologias en educacion es objeto de
interés en diferentes dmbitos. Desde la educacién matematica se han reali-
zado esfuerzos para su inclusién en el curriculo de una manera sistematica
y congruente con las necesidades escolares actuales, de tal manera que se
avance en el logro de un aprendizaje significativo de las matemadticas. Esta
idea es compartida por Kaput (1992) y Galbraith & Haines (1998, 2001) para
quienes las nuevas tecnologias informéticas tienen un impacto potencial
sobre la comprensién de las matemadticas por parte de los alumnos. Sin
embargo, la utilizacién de las nuevas tecnologias en el proceso de ensefianza
y aprendizaje de las matematicas es objeto de controversia, desde los que
sostienen que su empleo tinicamente trivializa los procesos de ensefianza
y aprendizaje hasta los que argumentan, por el contrario, que introduce
una complejidad exacerbada en la actividad del docente y del alumno.
Para autores como Trouche (2000, 2005) la introduccién de la tecnologia
no simplifica el trabajo del profesor ni del estudiante, sino que requiere
la construccién de una ensefianza compleja y un ambiente de aprendizaje
adecuado. Asimismo, este autor agrega que el ambiente con las calculado-
ras necesita ser construido por los profesores, de manera que potencien en
sus alumnos actitudes favorables y una mejor relacién con el conocimiento
matemadtico. Si dichos recursos no son utilizados adecuadamente pueden
llegar a ocultar mds que iluminar las matematicas en las situaciones del
mundo real (Blum y Niss, 1991).

Uno de los proyectos en marcha, dirigidos a la inclusion de las nuevas
tecnologias en los curriculos, es el reportado por Usiskin (2000), director del
University of Chicago School Mathematics Project (UCSMP), donde afirma
que si se evita la incorporacién de la tecnologfa, condenamos a los alumnos
al desconocimiento de gran parte de las matemadticas. Por este motivo, en
el UCSMP se contempla la utilizacién de computadores y calculadoras,
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admitiendo que éstos no solo condicionan la aproximacién al estudio del
contenido matemaético, sino también al contenido en si mismo. En el UCSMP,
los profesores y alumnos consideran variaciones de enfoques en los proble-
mas, prueban conjeturas, procesan grandes masas de datos, dibujan figuras
geométricas precisas y representan los conceptos de maneras diferentes.

En general, son muchos los retos y las expectativas que se abren con
la incorporacién de las nuevas tecnologfas en la ensefianza y aprendizaje
de las matemadticas, uno de ellos estd en la formacién de docentes con
el dominio didactico que les permita el aprovechamiento de las nuevas
tecnologias como recursos, tanto en la planificacién como en la gestiéon de
las actividades diddcticas a desarrollar con sus alumnos, con un sentido
innovador y critico.

Calculadoras graficas en el aula

El auge de las calculadoras en educacién matemética ha ido perfi-
landose en diferentes direcciones. La calculadora, desde su aparicién, ha
generado inquietudes tanto en el d&mbito docente como de investigacién.
Segun Dick (1992) si se utiliza la calculadora gréfica en la escuela, ocurrird
un redireccionamiento del curriculo hacia una disminucién del cdlculo nu-
mérico y simbdlico, lo cual favorecerd la profundizacion en el aprendizaje
conceptual. En ese mismo sentido, Dunham y Dick (1994) afirman que la
disponibilidad de calculadoras graficas ha motivado a reexaminar el cémo
enseflar matematicas. Es decir, para los autores, las calculadoras gréficas
pueden facilitar cambios en los roles de los alumnos y de los profesores en el
aula, resultando unos ambientes de aprendizaje con mayor interactividad y
exploracién. En ese sentido, la calculadora grafica puede ser un catalizador
y no un obstdculo en el aprendizaje de las matemadticas.

Dunham y Dick (1994), se preguntan si la calculadora gréfica es s6lo
para confirmar resultados obtenidos con papel y ldpiz, o, para incentivar
la exploracién y la investigacién. Agregan que la sola presencia de la cal-
culadora gréfica no determina su uso, por ejemplo, para relacionar graficos
con sus ecuaciones, interrelacionar sistemas de representacién, entre otras
acciones de indole cognitiva. Para estos autores la resolucién de problemas
se puede mejorar porque: 1) las calculadoras gréficas dan mds tiempo para la
instruccién mediante la reduccién de atencién a la manipulacién algebraica,
2) las calculadoras gréficas suministran mds herramientas para la resolucién
de problemas, especialmente para estudiantes con poca fortaleza en habi-
lidades algebraicas, y 3) los alumnos perciben la resolucién de problemas
de una manera distinta, concentrandose en la comprensién del problema y
en el andlisis de la solucién.
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En cuanto a las necesidades futuras, Dunham y Dick se preguntan
acerca de cudles son las habilidades con papel y ldpiz que siguen siendo
importantes con la incorporacién de la calculadora grafica. Sobre este tlti-
mo aspecto, Herget, Heugl, Kutzler y Lehmann (2000), se preguntan ;qué
habilidades manuales de cdlculo con papel y 1dpiz necesitan los alumnos
cuando utilizan calculadoras gréficas?. Estos autores parten del hecho que
los sistemas de cdlculo simbdlico' (CAS), en particular las calculadoras
gréficas, llegardn a ser una herramienta estdndar para ensefiar y aprender
matematicas. En su articulo, consideran que mds importante es la distin-
cién entre las metas del “resolver una operacién” (que puede ser relegado
a una calculadora) y “elegir una estrategia” (que no puede ser hecho por
un calculador).

Los autores presentan una lista de hechos para los cuales indican
cuando se requiere usar tecnologia y cuando no es necesario. Asimismo,
muestran situaciones donde tienen duda para decidir entre el uso o no
de tecnologia. Al respecto, en el cuadro 1, a manera de ejemplo, Herget et
al (2000) proponen algunos hechos relativos a los temas de ecuaciones e
inecuaciones.

Del cuadro 1 se podria deducir que las ecuaciones de la forma ax+b=c
donde a, b y c son pardmetros fijos, los alumnos deberfan realizarlas sin
acudir a la tecnologfa, mientras que se deberfa acudir a la tecnologfa para
resolver las ecuaciones de la forma ax+b=cx+d, donde g, b, ¢, d son pardme-
tros fijos. No se presentan casos de situaciones de duda para utilizar o no
la tecnologfa. Respecto a la resolucién de la ecuacién x+1=x+1 se espera
que los alumnos la desarrollen sin tecnologia. Por otra parte, se presenta
duda entre usar o no la tecnologia con el caso de la ecuacién 2(x+1)=2x+2.
No se presentan casos de esta naturaleza para ser resueltos con el empleo
de la tecnologfa.

Cuadro 1.
Desarrollar sin Duda entre usar o no | Desarrollar con tecnologia
tecnologia la tecnologia
Resolver 5x-6=15 Resolver 5x-6=2x+15

Resolver x+1=x+1 | Resolver 2(x+1)=2x+2

Para cuéles x es: Para cudles x es: x- Para cudles x es: 3x+1<2x-1
x-2<4 2<x+3

Para cuéles x es: Para cudles x es: ax<4
x<x+1
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Para el caso de las inecuaciones, podrfamos afirmar que los autores
proponen que x+a<b, con a, b pardmetros fijos, se deberia resolver sin utilizar
la tecnologfa. Hay dudas para emplear o no la tecnologia en la resolucion
de las inecuaciones del tipo x+a<x+b con a, b pardmetros fijos. En el caso de
las inecuaciones de la forma ax+b<cx+d con a, b, ¢, d hay recomendacién de
utilizar la tecnologfa. Finalmente, del tiltimo caso presentado por los autores,
en el cuadro 1, podriamos concluir que las inecuaciones de la forma x<x+a
con 4 fijo se deberfa desarrollar sin tecnologfa. Para las inecuaciones en x
de la forma ax<b donde a es un parametro fijo y bij se recomienda emplear
la tecnologia. No se presentan hechos que evidencien duda sobre el uso o
no de la tecnologfa.

Con estos planteamientos los autores pretenden fundamentalmente
provocar a los investigadores sobre el tema de las habilidades que deben
permanecer cuando se usa tecnologfa CAS, lo cual también es aplicable al
caso de las calculadoras gréficas. Ese es un tema de particular interés cuando
se disefian actividades diddcticas con la incorporacién de la calculadora, para
dar un uso més adecuado a la tecnologia. Recomendaciones en ese sentido
ayudarfan a fortalecer las competencias didécticas de los profesores de
matemadticas en formacién (Fey, Cuoco, Kieran, McMullin y Zbiek, 2003).

Actualmente en paises de América y Europa se estd favoreciendo su
utilizacién. Por ejemplo, las calculadoras gréficas (no simbdlicas) estdn
permitidas, a nivel oficial, en los exdimenes en Inglaterra, Francia, Escocia,
Suecia, Noruega y Finlandia. Y los sistemas de cédlculo simbdlico lo estdn
en Escocia y Francia. Ademds, en Portugal, Francia, Austria y Eslovenia el
Estado recomienda y apoya el uso de sistemas de cdlculo simbdlico en la
ensefanza.

Para Kutzler (2000, 2003), las calculadoras gréficas permiten hacer
énfasis en la visualizacién, experimentacién y concentracién lo cual tiene
implicaciones curriculares importantes; en particular la graficacién incre-
menta la importancia de desarrollar comprensién sobre las escalas utilizadas
enlos ejes y la transformacion de gréficos. Esto también fue estudiado antes
por Leinhardt, Zaslavsky y Stein (1990) quienes al respecto afirman que las
tareas relacionadas con la escala cobran mds importancia cuando se usan
tecnologias graficas.

Berry y Francis (2000), en sus investigaciones realizadas en Inglaterra,
concluyeron que el uso de la calculadora grafica mejora las habilidades de
investigacién matematica de los estudiantes y en consecuencia les ayuda
en la resolucién de problemas del mundo real. En este mismo sentido, los
autores sostienen que en estos ambientes de aprendizaje los estudiantes
empiezan a formularse preguntas que revelan el inicio de la comprension
de los conceptos matematicos.
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El uso de la calculadora gréfica en la ensefianza de las matemadticas tal
como ya se ha sefialado anteriormente, expresa la presencia de las nuevas
tecnologifas en el aula de matemadticas. Por supuesto, tiene sus ventajas y
también sus limitaciones. Algunas limitaciones se ubican en la precisién
de los célculos (alcance de la manipulacién simbdlica), la graficaciéon de
ciertas funciones y el uso inadecuado en operaciones que no lo requieren
entre otras. Las ventajas estdn asociadas con su potencialidad simbdlica y
grafica (desde el nivel escolar primario hasta el superior). En particular, la
calculadora gréfica TI-Voyage 200 permite transformar expresiones, simpli-
ficar o resolver ecuaciones y modelizar situaciones problema; éste tltimo
conlleva la realizacion de experimentos, formulacién y comprobacién de
conjeturas; ademds permite la investigacion y exploracién de las conexiones
entre distintas representaciones de un concepto o de una situaciéon problema.
Esta calculadora tiene incorporada una versién del programa Derive. Esto
caracteriza a la calculadora grédfica como un recurso de alta potencialidad
para aprender y ensefiar matematicas.

Waits (2000, p.200), al referirse a la calculadora gréfica, sefiala que “...
nuestro mundo de la ensefianza y aprendizaje de las matemadticas no volvera
a ser el mismo...existe una nueva herramienta que hace posible y préctica
la visién del curriculo matemadtico mejorado, basado en la tecnologfa infor-
matica...”. La calculadora gréfica tal como ya se ha sefialado anteriormente,
representa la presencia de las nuevas tecnologias en el aula de matemati-
cas. Por supuesto, tiene sus ventajas y también sus limitaciones. Algunas
limitaciones se ubican en el terreno del nivel de precisién de los célculos
(alcance de la manipulacion simbélica), la graficacion de ciertas funciones
y el uso inadecuado en operaciones que no lo requieren entre otras. Las
ventajas estdn asociadas con su potencialidad simbdlica y grafica (desde el
nivel escolar primario hasta el superior).

La necesidad de actuar de manera efectiva y eficiente en el proceso
educativo ha dirigido la atencién hacia la formacién de los profesores en el
empleo didéctico de las calculadoras gréficas. A tal efecto, Waits y Demana
(1998), consideran que el profesor de matematicas es el componente mds
valioso para la incorporacién de las calculadoras en la ensefianza y apren-
dizaje de las matemadticas. Estos investigadores opinan que no se puede
esperar cambios fundamentales en sus métodos de ensefianza si no han
sido introducidos en el uso de estos recursos, a los cuales reconocen como
un importante agente de cambio. Esto queda resaltado cuando se afirma
que el uso efectivo de la tecnologia en el aula de matemadticas depende
del profesor (NCTM, 2000), para lo cual se asume que éste debe tener una
formacién adecuada en el manejo técnico y didactico de la tecnologfa que
incorpore en su actividad docente. En ese sentido, los Estdndares del NCTM
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(2000) refieren que la tecnologia no es una panacea y que su uso efectivo
depende del profesor de matematicas.

En la década de los 80, con el informe Cockcroft (1985), se sugiere la
necesidad de contar con materiales que orienten a los profesores sobre las
maneras de incorporar las calculadoras en la ensefianza de las matematicas.
Recientemente, Hilton (2000), afirma que la calculadora tiene una influencia
sobre lo que se ensefia y sobre el cémo ensefiamos. Para este autor, conla CG,
los profesores podrian eliminar tanto la monotonia en aritmética elemental,
como las manipulaciones simbdlicas del dlgebra y del calculo infinitesimal,
de tal manera que se pueda dar mas énfasis a la construccién de modelos
matematicos surgidos de situaciones del mundo real. De ahi que, el rol del
profesor contemplaria crear situaciones de interés que contribuyan al sur-
gimiento de conceptos y relaciones matemdticas (Ruthven, 1992).

Algunas implicaciones de la incorporacién de la calculadora en la
formacion del profesorado son puestas en evidencia en el estudio desarro-
llado por Bitter y Hatfield (1992), sobre la implementacién de calculadoras
en educacién secundaria en Arizona State University (USA). En el mismo
se parti6 del hecho que las experiencias de aprendizaje de las matemaéticas
deberian estar disefiadas para “enganchar” a los profesores participantes
en una forma de trabajo directa y dindmica cuando participaban como
alumnos en un ambiente de aprendizaje colaborativo. En cada actividad, los
participantes intercambiaban ideas y compartian estrategias de ensefianza
y ademads discutfan sobre problemas y soluciones relacionadas con el uso
de la calculadora. Los autores encontraron que los profesores participantes
estarfan dispuestos a poner en préactica un curriculo que tuviese integradas
actividades bien planificadas y disefiadas con la calculadora.

Conocimiento del profesor

El interés por el qué aprende el profesor y cémo superar la dualidad
existente entre la formacién conceptual y tedrica y la formacién practicaen
el servicio docente plantea el problema de la formacién inicial de cara a la
formacién profesional, para que los profesores en formacién logren las com-
petencias necesarias para desempefiarse adecuadamente en su futuro trabajo
profesional (Ensor, 2001; Adler, Ball, Krainer, Lin y Novotna, 2005).

El conocimiento que cada profesor de matematicas debe adquirir en su
formacion inicial, para lograr la competencia que le permita desarrollar su
funcién eficientemente, involucra un dominio disciplinar y un conocimiento
didédctico. Es decir, ademds de los conocimientos matematicos que adquiere
en su formacién inicial, el profesor de matemadticas requiere de otros conoci-
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mientos relativos a la enseflanza y el aprendizaje de las matematicas, que le
ayudaran a conformar su competencia profesional. Esto significa reconocer
la necesidad, entre otras, de dotar al profesor de habilidades y destrezas
para: planificar programas de matemadticas escolares, disefar actividades
didécticas, establecer dificultades y obstdculos, diagnosticar y prevenir
errores, conducir y evaluar el aprendizaje de los alumnos, ensefiar conceptos
o procedimientos matematicos, evaluar innovaciones, reflexionar sobre su
actuacion y, en general, comprender su papel en la escuela. Ese nivel de
preparacion del profesor de matemadticas estarfa en relacion directa con la
comprension matemadtica y el logro de los alumnos. Todo lo anterior, junto
con el conocimiento matematico y las destrezas y conocimiento préctico para
la gestién de grupos de alumnos, forma parte relevante de lo que llamamos
conocimiento profesional del profesor de matemadticas o, simplemente,
conocimiento del profesor de matematicas.

La competencia es la disposicién de conocimiento o habilidades de una
persona para realizar apropiadamente una actividad (Short, 1985). De esta
manera, la competencia implica elegir y conocer el por qué uno elige hacer
lo que hace. Asi que, entendemos por competencia diddcticala capacidad para
seleccionar con criterio fundado un conocimiento particular y / o habilidades
para aplicarlas en la situacién de ensefianza que se considere pertinente. Esa
capacidad de seleccién requiere de ciertos conceptos basicos para dar inicio
a la reflexién y toma de decisiones en el proceso de ensefianza.

Desde nuestra perspectiva el conocimiento del profesor involucra com-
petencias didacticas que contribuyen a que el docente asuma otras alternati-
vas de ensefianza tales como conectar las matemadticas con ellas mismas; es
decir, relacionar unos conceptos con otros, representar de diferentes maneras
un mismo concepto, probar regularidades y hacer generalizaciones en caso
de que sean posibles. Por otra parte, también el profesor puede hacer uso
de la matematizacidn, o sea, pasar del mundo fisico y social (mundo real) al
mundo de los simbolos para abordar y tratar matematicamente situaciones
problema. En la referida matematizacién se dan procesos que conducen a
identificar las matemadticas en otros contextos, formular y visualizar pro-
blemas de diferentes maneras y descubrir relaciones y regularidades, entre
otros. Con la matematizacion se le presenta la oportunidad de relacionar las
matemadticas con otras ciencias y con la vida cotidiana. Cuando el profesor
tiene competencia did4ctica puede sacar mayor provecho de la matematiza-
cién en la ensefianza de las matematicas. Es decir la competencia didactica
es un elemento clave en el proceso de ensefianza de las matemadticas.

El conocimiento que el profesor de matemadticas adquiere durante la
formacion inicial, podria favorecer la sensibilizacién de los futuros profesores
ante las innovaciones y estimular los deseos de mejora permanente de su acti-
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vidad, una vez que se encuentren en su campo profesional. Esto significa que
la formacién inicial recibida podria evitar situaciones como la incomodidad
de enfrentarse en el aula con un ambiente caracterizado por las innovaciones
tecnolégicas para la ensefianza, es decir con el uso de tecnologfas informaticas
en la ensefianza y aprendizaje de las matemadticas. En efecto, en un informe
sobre la educacién secundaria en Canad4, los resultados de una encuesta
aplicada a profesores de matemadticas revelaron que éstos no utilizan las
herramientas de nuevas tecnologias, exigidas en el nuevo plan de estudios,
porque las mismas no estan disponibles o porque los profesores no sienten
confianza al utilizar la tecnologia (Brown y Rushowy, 2001).

En este sentido, pensar en un conocimiento profesional del profesor
de matemadticas significa considerar conocimientos que le aporten opciones
para utilizar y valorar un mayor nimero de herramientas conceptuales, que
le permitan determinar y establecer las secuencias metodolégicas para pre-
sentar y reforzar los conceptos y procedimientos matematicos y le sugieran
nuevas formas de evaluar e interactuar con los alumnos.

Una parte del conocimiento profesional de los profesores lo constituye
su conocimiento didéctico. El conocimiento didéctico es el conocimiento ne-
cesario para la planificacion, puesta en practica y valoracién de actividades
didécticas o mds en general de unidades didacticas. Es decir, el conocimiento
didéctico del profesor de matematicas se manifiesta en la competencia para
el disefio, desarrollo y evaluaciéon de unidades diddcticas. Las unidades
didécticas constituyen, probablemente, una de las tareas mds importantes
e interesantes que deben realizar los profesores, ya que en ellas se plasman
sus ideas, enfoques y valores con respecto a su materia. Ademads, ésta es una
tarea dindmica susceptible de mejora o cambio, que implica la constante
reflexién e indagacién de los profesores sobre las matematicas escolares y
sobre su labor educativa fundada en su ensefianza y aprendizaje.

Figura 1. Relacién entre el conocimiento diddctico y las unidades diddcticas

Competencia | Andlisis y| Actividad
did4ctica | didactico | didéctica
T Unidad didéctica
Conocimiento
didéctico

Organizadores del curriculo |

Fundamentos de las matematicas escolares |

Curriculo

Didé4ctica de la Matemaética
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Esto significa que la unidad diddctica, junto a las actividades diddcticas
que la conforman, debe ser una verdadera gufa de organizacién y actua-
cién para el docente, en cuanto a la seleccién, secuencia y estructura de
las actividades a desarrollar en el tiempo asi como respecto a los objetivos
pretendidos en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En esa concrecion
de las unidades didécticas es donde se hace evidente la necesidad de un
conocimiento que lo sustente, el conocimiento didactico, soportado en los
organizadores del curriculo, y sus manifestaciones en competencias diddc-
ticas. Es allf donde el futuro profesor de matematicas inicia su aprendizaje
préctico para su futuro desemperio profesional.

En la figura 1 se sintetiza la relacién entre el conocimiento didéctico
y las unidades didécticas. En la misma se observa que la diddctica de la
matemdtica ofrece al futuro profesor herramientas conceptuales que re-
quiere para alcanzar el anélisis de los conocimientos de las matematicas
escolares y con ello planificar y gestionar sus actividades diddacticas. Esas
herramientas estdn vinculadas con tres bloques identificados por el curri-
culo, los fundamentos de las matematicas escolares y los organizadores del
curriculo. Estos tiltimos constituyen la base para realizar el andlisis didactico
que se concretard con la elaboracién de una actividad didactica o de una
unidad didéctica completa. Cuando se realiza el andlisis didactico, dichas
herramientas acttian de manera conjunta y simultdnea. Esto ayudaria, en
la medida que el profesor de matemaéticas adquiera mejor formacién, para
minimizar la brecha o diferencia entre el curriculo de su plan de formacién
como profesor y lo que él tiene que ensefiar a los alumnos en la escuela.
En particular los organizadores del curriculo de matemaéticas (Rico, 1997;
Ortiz, Rico y Castro, 2007) son nociones que, entre otras peculiaridades,
ayudan a la bisqueda de relaciones entre los conceptos matematicos y de
éstos con el mundo fisico, natural y social asi como a comprender el uso de
diferentes recursos y representaciones para incrementar la comprensién de
las matematicas escolares.

Algunas experiencias con nuevas tecnologias
en el aula de matematica

Super (1992), revisa la puesta en préctica de tres innovaciones, en los
Estados Unidos, que incorporan el uso de las calculadoras. El autor considera
dentro de las recomendaciones para los profesores: 1) que las calculadoras
sean utilizadas por los alumnos, para realizar cdlculos dificiles, relaciona-
dos con aplicaciones a la vida real; 2) que las calculadoras no reemplacen
la necesidad de hacer uso de las habilidades con papel y 1dpiz; entre otras.
Finalmente, el autor afirma que cuando las estrategias de implementacion
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son serias y bien empleadas, las calculadoras pueden llegar a ser parte
integrante del curriculo de las matemadticas escolares.

Mohammad (1999) plantea que preparar a los profesores de matemati-
cas en formacién, en el uso de nuevas tecnologfas, tiene dos ventajas: 1) los
profesores no sentiran aprensién al utilizar la tecnologia en sus aulas , y 2)
pueden ayudar en la formacién tecnolégica de sus colegas en servicio en los
centros educativos. A partir de su experiencia con 28 estudiantes de educa-
cién matemdtica (University of Illinois at Urbana-Champaign), logré que las
competencias en manejo de las calculadoras gréficas, y en otras herramientas
tecnoldgicas como hojas de cdlculo, procesadores de textos y construccion
de pdginas web, mejoraran significativamente. Concluyé que, més que la
integracion de la tecnologia en la formacién del profesor de matematicas, es
necesario el trabajo con experiencias de aprendizaje s6lidas que incorporen
la tecnologia. En sintesis, plantea que los programas que se dicten a los
profesores en formacién deben dirigirse a la adquisicién de competencias
en tecnologia, relacionadas con su futuro campo profesional, buscando los
grados de aprovechamiento del programa, en cuanto a las habilidades y
destrezas para la ensefianza de las matemdticas con tecnologia.

Acerca de la evaluacién del aprendizaje de los alumnos; con el uso de
la calculadora gréfica, Anderson, Bloom, Mueller y Pedler (1999), Ruthven
(2002) y Ball y Stacey (2003) proponen algunos cambios tales como la pre-
paracién cuidadosa de las actividades de evaluacion, por ejemplo analizar
graficas de funciones en lugar de solamente trazarlas, es decir acudir a estu-
dios cualitativos de las funciones. Kissane, Kemp y Bradley (2000) afirman
que el uso de la calculadora grafica debe integrarse en todos los aspectos del
curriculo, lo cual implica su incorporacién en las actividades de evaluacién
tales como tareas, pruebas, y exdmenes. Los autores informan que de esta
manera fue como los alumnos participantes en sus investigaciones dieron
importancia al trabajo con dicha calculadora y, ademds, fueron dando un
uso adecuado en el sentido que decidieron cudndo usarla e interpretar los
resultados obtenidos, tanto para describirlos matemdticamente, como para
contrastarlos con situaciones problema.

Berry y Francis (2000), en sus investigaciones realizadas en Inglaterra,
concluyeron que el uso de la calculadora grafica mejora las habilidades de
investigacién matemadtica de los estudiantes y, en consecuencia, les ayuda
en la resolucién de problemas del mundo real. En este mismo sentido, los
autores afirman que en estos ambientes de aprendizaje los estudiantes
empiezan a formularse preguntas que revelan el inicio de la comprensién
de los conceptos matemdticos. Sin embargo, Streun, Harskamp y Suhre
(2000), mantienen que el uso de la calculadora gréfica por periodos cortos
no es suficiente para establecer un sélido conocimiento y comprensién de
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las matemadticas. Concluyen estos autores que se hace necesario usar la
calculadora grafica en periodos largos de tiempo para mejorar los logros de
los alumnos en matemadticas. Ademds, agregan que los alumnos con prefe-
rencia por soluciones graficas pueden ganar con el uso de la calculadora,
mientras que, los que tienen preferencia por soluciones algoritmicas usardn
con menos frecuencia la calculadora para resolver problemas.

Hitt (2000) en las experiencias realizadas en México con profesores de
matemdticas de escuela secundaria ha encontrado razones a favor y en contra
para el empleo de la tecnologia en la ensefianza y aprendizaje de las matema-
ticas, especificamente para las calculadoras graficas. Dentro de los aspectos
positivos se mencionan la posibilidad de visualizacién de los resultados de
procesos algebraicos, la manipulacién simbdlica permite la concentracién en
tareas de mayor complejidad que promueven mds aprendizaje conceptual, y
elincremento del interés en el aprendizaje de las matematicas. Los aspectos
negativos se refieren a que la tecnologfa trivializa algunos problemas y los
transforma en ejercicios rutinarios, promueve la biisqueda de respuesta a
los problemas mediante el método de ensayo y error y, las representaciones
graficas inhiben el pensamiento analitico. El trabajo de este autor resulta
de interés puesto que se realiza con profesores, aunque no especifica si en
el grupo han participado profesores en formacién.

Los principios y estdndares para las matemadticas escolares (NCTM,
2000) otorgan suma importancia a la incorporacién de la tecnologia en la
transmision y comprension del conocimiento matemadtico. El principio
referido a la tecnologfa establece que la misma es esencial en la ensefianza
y aprendizaje de las matemadticas, que influye en las matemadticas que se
enseflan y que potencian el aprendizaje de los estudiantes. En cuanto a las
calculadoras, se dice que éstas pueden ayudar a los alumnos a examinar
mads ejemplos o formas de representacién que podrian realizarse con papel
y lépiz, dejando la posibilidad de hacer y explorar conjeturas con mayor
facilidad. En general, debido a las bondades de las calculadoras, los estan-
dares recomiendan su utilizacién extensiva en el aula de matemadticas. Por
supuesto, no se obviard que aunque muchas destrezas pasardn a ser obso-
letas, otras seguirdn siendo necesarias para las actividades relacionadas con
las matemadticas, tal es el caso del cdlculo mental (Waits y Demana,1996).

Bedoya (2002) realiz6 una investigacién evaluativa sobre la ensefianza
de funciones con la utilizacién de calculadora gréfica. En los resultados del
estudio, efectuado con profesores de matematicas en formacion, se destaca
la caracterizacién de tres tipologias de futuros profesores estructuradas a
partir de rasgos actitudinales relacionados con el programa implementado.
En la primera de ellas se incluye el grupo de profesores que se caracteriza
por su cardcter reflexivo, innovador, auténomo y efectivo frente al uso de
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la calculadora grafica en la ensefianza de las matematicas; es decir, aque-
llos que muestran actitud favorable al acceso y adaptaciéon de nuevas pro-
puestas tecnoldgicas en la ensefianza de las matematicas. El segundo tipo
identificado se caracteriza por ser aquiescente y poco auténomo frente a las
nuevas propuestas tecnoldgicas; es decir, aquellos que presentan actitud
favorable hacia el uso de las tecnologias pero no muestran efectividad al
llevar a la practica sus intenciones favorables. El tercer tipo se caracteriza por
manifestar resistencia a la innovacién tecnolégica, y presentar una actitud
desfavorable hacia la CG; es decir, en este dltimo tipo se agrupa aquellos
futuros profesores que se manifiestan explicitamente en contra de las CG
a pesar de reconocer su utilidad. Los sujetos de esta tipologia opinan que
las calculadoras gréficas son “..."peligrosas’ y problemadticas como recursos
para la ensefianza y aprendizaje con estudiantes de secundaria” (p.434).
Este estudio propone indagar acerca del cémo actuar, en las dos tltimas
tipologfas, para contribuir a la integracién y al cambio de actitud favorable
hacia las nuevas tecnologias en el curriculo de matematicas.

En sus trabajos con profesores en formacién, Ortiz (2000, 2002) en-
cuentra que los participantes muestran dominio de comandos, técnicas y
utilidades para utilizar la calculadora gréfica como una hoja de calculo e
introducir las variables y funciones algebraicas, lo cual abre otra forma de
abordaje para los problemas algebraicos. Por otro lado, Ortiz (2004), indaga
respecto a las competencias didacticas de preparadores de matematicas
cuando participan en la implementacién de un programa que incorpora
las representaciones y la calculadora gréfica en el disefio de actividades
didécticas relacionadas con las matemadticas del primer afio de universidad
en una facultad de ciencias econémicas y sociales. Los preparadores mues-
tran capacidad para incorporar nuevas competencias didacticas en el uso
de los sistemas de representacién y la calculadora grafica para el proceso
de ensefianza y aprendizaje de la matemaética. Los preparadores ponen en
evidencia dominio para integrar en la dindmica de ensefianza los sistemas
de representacion y el uso de la calculadora gréfica.

Reflexiones finales

Cada dfa es mds evidente la necesidad de contar con profesores de
matemdticas que posean, no sélo los conocimientos matemadticos, sino
también conocimientos diddcticos para afrontar los procesos de ensefianza
y aprendizaje que se generan durante la relacién docente alumno en el aula.
En consecuencia, es muy importante la puesta en contacto de los profesores
con programas de formacion dirigidos a fortalecer su formacién didactica
con la incorporacién de nuevas tecnologfas, en particular la calculadora
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grafica (CG); es decir, hacer propuestas innovadoras de disefio y elabora-
cién de actividades didécticas con calculadoras graficas para favorecer su
competencia did4ctica.

En ese sentido, se justifica la incorporacién del empleo diddctico de la
CG debido a que son los profesores de matematicas los llamados a impul-
sar la incorporacién de la calculadora en la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas. En consecuencia, actuar en el &mbito de la formacion inicial
y permanente favorece la familiarizacién de los profesores con las nuevas
tecnologias y puede contribuir a fomentar el uso de la misma en los centros
educativos.

El empleo de nuevas tecnologifas en la ensefianza y el aprendizaje de
las matemadticas se verd favorecido en la medida que se tienda a profun-
dizar y desarrollar investigaciones que involucren propuestas diddcticas
con la incorporacién de esos recursos. En ese sentido, los resultados de las
investigaciones deben llegar a los potenciales usuarios de tal manera que
ellos encuentren pautas acerca de las posibilidades y limitaciones para su
utilizacién en el aula. Es una tarea que deben abordar los investigadores a
la vez que se incrementa la investigacion matematica con su respectiva di-
vulgacién. Estas acciones ayudardn a transformar la practica de estudiantes
y docentes de matematicas hacia una educaciéon matematica de calidad.
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La era de los implantes cocleares:
el fin de la sordera?
Algunas consideraciones para su estudio”

Ana Maria Morales
UPEL
Instituto Pedagogico de Caracas

RESUMEN

Este articulo pretende hacer algunas consideraciones en torno al tema
de los implantes cocleares en personas sordas, muy especialmente en
nifios sordos con el fin de llegar a una reflexion pedagogica, lingtifstica y
etica sobre su uso. Se presenta un sucinto andlisis historico de lo que ha
sido la educacién de los sordos a traves de los dos grandes paradigmas
que la han marcado en su desarrollo como son: la Concepcién Oralista
y la Concepcién Socio-antropologica, sus aspectos mas resaltantes y
las consecuencias en la practica educativa. De igual modo, se aborda la
definicién de implantes cocleares, los requisitos para su aplicacién, el
procedimiento empleado y los problemas que puede generar su implan-
tacién. Por tiltimo, ofrece una opinién centrada en la experiencia docente
y en la realidad de la comunidad sorda.

Palabras clave: Sordera, Paradigmas, Implantes cocleares.

ABSTRACT
The Age of Cochlear Implants: the end of Deafness?
Some Considerations for its Study
This article introduces some considerations in relation to the use of
cochlear implants in people with hearing impairments, especially deaf
children, in order to reach a pedagogical, linguistic and ethical reflec-
tion. A historical analysis of the education for the deaf is presented in
terms of the two paradigms that have characterized its development: the
Oral-based Conception and the Socio-Anthropological Conception, their
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most striking aspects and their implications on the educational practice.
Likewise, a definition of the cochlear implants is provided, including
the requirements, the procedures and the problems for its application.
Finally, based on both the teaching practice and the realities of the deaf
community, an opinion is offered.

Key words: Deafness, Paradigms, Cochlear Implants

Introduccion

Una de las polémicas mds interesantes y que ha ocupado por mucho
tiempo a la humanidad, es la referida a la relacién pensamiento - lenguaje.
La discusién gira en torno a descubrir si el pensamiento aparece antes del
lenguaje o viceversa como una necesidad inherente al ser humano que
permite dar forma a sus ideas y transmitirlas a los demds.

De acuerdo a B.F Skinner y el conductismo en general, el pensamien-
to es una forma interiorizada del lenguaje. En esta perspectiva, todos los
niveles superiores del pensamiento dependerian del lenguaje. Otra inter-
pretacién del problema la expone Jean Piaget, al plantear la adquisicion del
pensamiento abstracto como un proceso de transformacién constante en la
que el lenguaje estarfa mds bien supeditado al desarrollo del pensamiento.
Es decir, que el pensamiento precede al lenguaje y la cognicién supone un
sustrato indispensable para su desarrollo. En este sentido, consideremos la
siguiente explicacion:

El progreso de las capacidades 16gicas no puede derivarse del lenguaje,
por cuanto el desarrollo intelectual es posible sin aquél. Hay en el hombre
una capacidad cognoscitiva global que le sirve para organizar la experien-
cia, y uno de los caminos posibles para ese propésito lo ofrece el lenguaje.
En consecuencia, éste viene a ser apenas una de las manifestaciones de la
funcién simbélica, quizds la mds importante” (Barrera Linares y Fraca de
Barrera, 1999:49)

Por su parte, Lev Vigotsky ofrece una explicacién conciliadora en la
que establece un punto de convergencia entre pensamiento y lenguaje. Bajo
esta visién, ambas instancias (pensamiento y lenguaje) coinciden y darfan
origen a un pensamiento verbal.

En este orden de ideas, podemos hallar dentro de la polémica descrita
un planteamiento atin méds amplio, como sefiala Barrera Linares y Fraca de
Barrera (op.cit), en el sentido de entender el lenguaje como la facultad general
que el hombre posee para comunicarse y convivir socialmente con los otros,
que no se limitaria exclusivamente a las posibilidades de la palabra, sino
atribuirlo a una capacidad mayor. Esta se traduciria en establecer vinculos
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comunicativos a través de distintos sistemas signicos, en los cuales, el mds
importante, econémico y funcional es la lengua.

Por consiguiente, se hace oportuno explicar el concepto asumido para
lengua en estas reflexiones. Se considera lengua: “al sistema lingtifstico su-
praindividual y convencional como inventario de signos y reglas que sirve
de base al habla” (Saussure 1974). Es entendida como la parte esencial del
lenguaje, el producto social de la facultad del lenguaje o su componente
social.

La lengua conforma convenciones sociales interrelacionadas como
aspecto que existe virtualmente en cada cerebro, pero en forma comple-
ta tan sélo puede hacerlo en un conjunto de individuos que activan ese
componente. Es decir, s6lo se desarrolla en contacto con miembros de esa
comunidad o colectivo. (Lewandowski, 1992).

En relacién a las consideraciones anteriores, se tiene que el lenguaje
representa la facultad universal y exclusivamente humana, producto del
pensamiento y que permite traducirlo en uno de los sistemas semidticos
o signicos mds funcionales y econémicos, como lo es la lengua. El habla
se concibe como la manifestacién mecdnica del hablante ya que supone la
articulacién y una forma de expresar esa lengua. Es individual y depende
de las caracteristicas particulares del sujeto. De seguido, afiadiremos esta
explicacién:

El caso de los sordos profundos, se explica si se toma en cuenta la
definicion general del lenguaje, que no es equivalente a lengua.
Los sordos en todo caso, y por razones de privacién, <escogen>
un sistema lingtifstico diferente, no oral, pero tampoco estruc-
turalmente distinto de las lenguas orales, puesto que se basa
en sus mismos principios, con algunas limitaciones, nada mds
(las relativas a la oscuridad y presencia del emisor, por ejemplo)
(Barrera Linares y Fraca de Barrera, op.cit: 50).

Por mucho tiempo, se establecié una relacién equivalente entre
lenguaje y lengua, casi como sinénimos. Los términos se emplearon de
forma indistinta. Razén por la cual, muchos fenémenos no pudieron tener
respuestas satisfactorias o lo suficientemente explicativas, como es el caso
de las personas sordas. Se consider6 al habla como una manifestacién del
lenguaje, estando ésta gravemente afectada por la ausencia o disminucién
de la audicién. En consecuencia, al existir una disminucién importante de
la audicién aparece una ausencia total del lenguaje. En otras palabras, la
lengua oral estarfa comprometida como uno de los sistemas simbdlicos,
pero de ninguna manera del lenguaje.
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Desde este enfoque lingtifstico estructuralista y marcado por la corrien-
te psicolégica conductista, el pensamiento y todo el desarrollo cognitivo
estarian también comprometidos. De alli, la necesidad de rehabilitar el
habla como elemento fundamental de expresién de las ideas, pensamien-
tos y emociones. Sin ella, el desarrollo del pensamiento serfa minimo. Las
implicaciones de tal situacidn, serfan de todo tipo: educativas, lingtifsticas,
laborales y sociales. Por consiguiente, las personas sordas tendrian serios
problemas lingtifsticos y cognitivos, imposibles de superar sin una inter-
vencién especializada, basada en la reeducacion de la lengua oral.

Concepciones de la sordera

La sordera ha sido vista habitualmente como un problema sensorial
cuyo sintoma mds evidente es la mudez o ausencia de lengua oral, es decir,
la imposibilidad de comunicarse a través de la palabra hablada. De alli, la
presencia de la medicina como primer contacto en el diagnéstico de un sujeto
que se sale de la norma al tener un problema fisico o biolégico. Por ende,
un sujeto con pérdida auditiva estarfa destinado a tener “trastornos de len-
guaje” como aparece registrado en los tratados de psicologia clinica infantil
y de logopedia: “Las estadisticas efectuadas en nifios sordos demuestran
que a la sordera profunda corresponde una ausencia total del lenguaje, y en
consecuencia, de expresién verbal” (Launay y Borel-Maisonny, 1979:237).
Esto es, que toda deficiencia auditiva trae consigo un problema del lenguaje,
desde un retardo a la ausencia total del mismo. (Davis y Silverman, 1971;
Perello, 1977).

En tal sentido, Valles (2000) indica: “Tradicionalmente la sordera
era considerada como una desgracia, un padecimiento, una enfermedad
o una limitacién casi insalvable, que determina variaciones lingiiisticas,
cognoscitivas y sociales en el sujeto que la presentaba” (p.4).La mencio-
nada autora (supra) agrega que esta vision alej6é por completo al sordo de
oportunidades pedagégicas dignas e impidié su aceptacién como minoria
lingiifstica y cultural.

De igual modo, sefiala que la adaptacién social, la capacidad para
razonar y aprender y la posibilidad para comunicarse pasaban por el acto
de hablar. Es decir, el lenguaje es entendido como sinénimo de habla y de
lengua.

Al respecto, Behares (2000), explica: “La ausencia de audicién hace
imposible que se llegue a percibir el habla, por lo cual la constitucién de
las lenguas orales en los sujetos sordos no es sino el resultado de un largo
proceso de entrenamiento y no un proceso de adquisicién semejante al de
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un nifio oyente” (p. 19). En estos términos, la sordera se concibe como defi-
ciencia o patologifa y al sujeto sordo como paciente o individuo incompleto
que debe ser rehabilitado para compensar su déficit (el habla) y lograr una
supuesta “normalidad” o funcionar en condiciones normales como el sujeto
oyente.

Dicha representacién de la sordera se conoce como “Concepcién
Patoldgica de la Sordera” (Behares, 2000) o “Tendencia Oralista” (Pérez
Hernadndez, 1998). De tal modo, que se centra en una visién clinico-rehabi-
litatoria, en la que las escuelas funcionan mds como lugares destinados a
desarrollar estrategias compensatorias para adquirir la lengua oral, que en
espacios para aprender y crecer como individuos integrales. Dicha orienta-
cién se desprende de los lejanos acuerdos asumidos en el tristemente célebre
Congreso de Milén (1880).

En este sentido, Bélles (1995) comenta: “La prescripcion oralista signi-
ficé que a partir de aquel momento el objetivo de la ensefianza pasaba a ser
el aprendizaje del lenguaje oral en si mismo y como lenguaje vehicular de
los contenidos académicos” (p.10). Sdnchez (1990) argumenta que a partir
de esa etapa se afianza una practica educativa cruel, autoritaria, rigida y
centrada en el poder de los oyentes a través del uso de la lengua oral. Cree-
mos, que ésta representa una vision de la sordera entendida como tragedia
para el individuo y su familia, una enfermedad que debe ser superada con el
apoyo de especialistas. Los esfuerzos realizados por méas de un siglo por los
seguidores y tedricos del Oralismo muestran una ineficacia en la aplicacién
de dicho modelo educativo.

Prueba de ello, es que los sordos evidencian una precaria capacidad
para hablar (objetivo principal de la educacién oral) a pesar de los extraor-
dinarios avances en la adaptacién protésica, el desarrollo de programas de
estimulacién auditiva y afios de entrenamiento. Se suma a esto, una minima
inteligibilidad del habla en los alumnos oralizados y una escasa competencia
en lengua escrita (lectura y escritura) lo cual afecta considerablemente su
desempefio académico, laboral y social.

A todas estas manifestaciones de la supuesta incapacidad de los sordos,
se le afiadié lo planteado por la denominada psicologia del sordo (Davis y
Silverman 1971; Launay y Borel-Maisonny, 1979; Ramirez Camacho, 1982)
es decir, la imposibilidad de los sordos en alcanzar un pensamiento abs-
tracto, queddndose en un razonamiento concreto. Al respecto, considérese
el siguiente comentario: “Los problemas psicolégicos que surgen en el nifio
sordo son facilmente comprensibles. La sordera conduce a una dificultad de
comunicacion, a un impedimento para la adquisicién del lenguaje, obstacu-
los insuperables que marcan su comportamiento y dificultan el desarrollo
psicolégico” (Launay y Borel-Maisony, 1979:238).
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En otras palabras, se habla de patologias inherentes a la sordera que
son esperadas por los maestros y padres, tales como: hiperactividad, aten-
cién dispersa, agresividad o inhibicién, lo cual hacia pensar en alteraciones
especificas de orden psicolégico. En tal sentido, Morales (2000) acota: “Por
el contrario, nunca se especul6 si tales desviaciones podian deberse a la
presencia de una barrera lingtifstica que impedia expresar los sentimientos o
las ideas sobre el mundo que les rodeaba. Barrera producida y agravada por
una sociedad que, no comprendia ni reconocia la existencia de una lengua
natural en el sordo...” (p.15). Tal concepcién en la educacién de los sordos,
permaneci6 por mucho tiempo.

En 1960, se inicia un cambio radical en la referida orientacién, gracias
al estudio emprendido por un lingiiista norteamericano, William Stokoe.
Este estudio demostré que el sistema de comunicacién empleado por los
sordos americanos constitufa una lengua natural: la lengua de sefias ame-
ricana (ASL). Morales (op. cit) indica que al difundirse los hallazgos de
Stokoe comienza una nueva etapa en la concepcién de la sordera. Se aportd
un rasgo socio-lingtifstico que establece a la ASL como lengua natural de la
comunidad sorda norteamericana y esta caracteristica permitié aglutinar e
identificar a dicha comunidad con valores culturales especificos.

El trascendental aporte favoreci6, posteriormente, recomendar el uso de
lalengua de sefias en el &mbito escolar de los sordos, como vehiculo insus-
tituible en su aprendizaje y desarrollo integral. A comienzo de la década de
los setenta, se incorporan nuevos conocimientos que rompen con el enfoque
médico y psicolégico hasta ahora prevaleciente (Veinberg, 1997).

Diversas ciencias y disciplinas sociales contribuyeron con la nueva
visién de la sordera, entre ellas se pueden mencionar: la antropologia, la
lingtifstica, la psicolingtiistica y la sociolingiiistica.

Por consiguiente, los sordos son percibidos, ya no como enfermos o
impedidos, sino como miembros reales o potenciales de una comunidad
lingtifstica minoritaria. Se observa, entonces, una evolucion en el concepto
de sordera que permitié desechar la visién prejuiciada que se mantenia
en la historia de los sordos, ya que existe el reconocimiento de que ellos
constituyen una identidad social distinta a la de los oyentes, situacién que
determina una cultura particular. La sordera es percibida, hoy en dia, como
un fenémeno social y cultural, mds que fisiolégico o médico.

En definitiva, se tiene que la sordera conlleva a un desarrollo diferente,
tanto en el plano lingiiistico como en el cognitivo, afectando por ende lo
educativo, laboral y social. Esto es posible, por el desarrollo de una lengua
especifica (la lengua de sefias) que permite conceptualizar el mundo, la
comunicacién y el acceso al conocimiento y la informacién.
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Implantes cocleares: concepto y caracteristicas

Después de presentar este sucinto andlisis histérico de lo que ha sido la
educacién de los sordos, nos proponemos reflexionar acerca de los llamados
implantes cocleares (IC) y el lugar que pudieran ocupar en la vida de los sor-
dos. El tema de la sordera constituye un complejo espacio de discusiéon que
debe ser abordado desde una perspectiva multifactorial y pluridimensional.
Implica situaciones de naturaleza lingiifstica, pedagdgica, audiolégica,
psicolégica, social, econémica y politica, entre muchas otras que pudieran
identificarse. Ejemplo de esta complejidad son los Implantes Cocleares (IC)
y su impacto en la calidad de vida de los sordos.

Existe un interés cada dia mayor, gracias a la difusién que han hecho
algunos servicios médicos o fundaciones privadas, por el uso de este avance
tecnoldgico para personas que han perdido la audicién. Se habla de impor-
tantes beneficios que pueden cambiar radicalmente las condiciones de vida
de este grupo de individuos, por lo que pudiera pensarse que los sordos
estarfan en proceso de extincion.

Creemos pertinente abordar un tépico tan controvertido, desde nuestra
posicion de especialistas en el ambito pedagogico, para ofrecer orientacio-
nes a los padres y maestros de alumnos sordos, asi como a otras personas
interesadas en el tema.

En primer término, es necesario definir qué se entiende por implante
coclear (IC). Rodriguez, (1997) explica que cuando faltan o se dafian grave-
mente las células ciliadas, entendidas éstas como “las células sensoriales
ubicadas dentro del érgano de Corti, lamadas asf debido a las docenas de
pelos o cilios que cada una tiene en su extremo superior” (Davis y Silverman,
op.cit). Estas células estdn encargadas de transmitir impulsos eléctricos.
Cuando se dafian estamos en presencia de una sordera de cardcter neuro-
sensorial o sordera profunda.

Las prétesis auditivas convencionales que amplifican el sonido resultan
inatiles, pues no existen las células ciliadas que han de provocar los impul-
sos nerviosos. Actualmente, existe un procedimiento para la construccién
del primer érgano sensorial realmente artificial que podria llamarse “oido
biénico” (Rodriguez, op.cit).

La finalidad del denominado “oido biénico” es provocar impulsos
nerviosos por electricidad. Bdsicamente el sistema es implantar diminutos
electrodos en diversos puntos de la membrana basilar, dentro del 6rgano
de Corti (el caracol). Resulta dificil compensar la pérdida total del oido.
Una forma de hacerlo es utilizar otro sistema sensorial que proporcione
la misma informaciéon de manera diferente. Rodriguez (1997) comenta al
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respecto: “Afortunadamente, los avances médicos y tecnoldgicos se han
aliado para solventar los problemas del oido y mejorar con ello la calidad
de vida de todo aquel que no tenga la capacidad de percibir los sonidos
con normalidad” (p.25).

La referida autora agrega que, algunas deficiencias auditivas tienen
facil solucién, por medio de cirugia o medicamentos y algunas otras se
remedian con la implantacién de audifonos cada vez mds sofisticados.

No cabe lugar a dudas sobre que el IC constituye un avance medico y
tecnolégico importante en el tratamiento de las sorderas graves. Este dis-
positivo eléctrico estd disefiado para ayudar a las personas afectadas por
una sordera bilateral profunda que no se benefician o 1o hacen en un grado
minimo con los audifonos convencionales.

Otro de los aspectos interesantes de destacar es la seleccion del candida-
toalIC. Para ello es necesario realizar una serie de pruebas que determinen
en qué medida puede restablecerse la audicién del paciente. Esta seleccién
requiere, en algunos casos, de varios meses, pudiendo provocar cierto grado
de estrés, sobre todo cuando el candidato es un nifio. Comprende un estudio
otorrinolaringologico completo, para descartar patologias en la cdclea, asi
como de un estudio audioldgico para conocer el grado de pérdida auditiva
y la utilidad de los audifonos o prétesis auditivas.

De igual modo, contempla una exploracién radioldgica (resonancia
magnética) para conocer la anatomia del oido interno y descartar malforma-
ciones del oido que pudieran afectar la intervencién quirdrgica. El proceso
se completa con una valoracién fonométrica, y logopédica para orientar
las posibilidades de rehabilitacién del habla y de un estudio psicolégico
para conocer las motivaciones del candidato, ambiente familiar y relaciones
interpersonales.

Como se ha descrito, es un proceso complejo que requiere la partici-
pacién de un equipo especializado. De igual modo, es importante hacer
notar que en ninguno de los casos un IC puede restituir la audicién a un
paciente en las mismas condiciones que la de un oido normal. El conoci-
miento actual sobre el érgano auditivo es todavia minimo, si atendemos al
desconocimiento existente acerca de la integracién de la sefial bioeléctrica a
nivel cerebral. Ni siquiera existen evidencias concluyentes que determinen
que tipo de sefial se debe entregar a nivel nervioso para garantizar la mejor
restauracién de la audicién perdida. (Rodriguez, op.cit).

Por otra parte, no se conoce de manera objetiva, el tipo de sensacién
que perciben los pacientes implantados, ya que ésta es totalmente subjeti-
va, pero si se sabe que no es igual, ni tan siquiera parecida a la percibida
por una persona con audicién normal. Por consiguiente, si una persona
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es postlocutiva (perdi6 la audiciéon después de haber adquirido la lengua
oral) tendrd que aprender a codificar e identificar los estimulos sonoros de
manera diferente a como lo hacia antes, lo cual se logra con una rehabili-
tacion logopédica.

Entre los problemas que pueden derivarse del IC estarfan:
e Una larga rehabilitacion del lenguaje

* Dafios en la propia implantacién, lo que significa la extraccién de
los electrodos

e Infecciones

e Interferencias con otros aparatos (teléfonos méviles, controles de
aduanas, etc)

e Poca constancia para la rehabilitacién del habla

e Escaso apoyo familiar para la rehabilitacién del habla

Consideraciones finales

Elegir la opcién de un IC supone una decision dificil puesto que la
persona se verd afectada fisicamente por ella. Implica una serie de riesgos
quirtrgicos y una larga rehabilitacién del habla que no siempre dara los
resultados esperados. Cuando el candidato a esta alternativa es un nifio,
el panorama se complica atin mds, ya que serdn, fundamentalmente sus
padres, quienes deberdn tomarla.

Al referirnos al caso de las personas sordas, debemos expresar que
el IC no soluciona el problema verdaderamente, creemos lo complica ain
mas. Los padres de nifios sordos buscan en el IC una solucién casi mdgica al
problema de la diferencia que representa tener un hijo distinto a los demds.
Se piensa que al ser implantando adquirird, progresivamente, la audicién
perdida y poco a poco (con mucha paciencia, constancia y voluntad) se
rehabilitard hasta adquirir un habla bastante parecida a la de los oyentes,
aunque sea poco inteligible. Finalmente, podrd estar en un sistema escolar
también normal, como el resto de los nifios oyentes.

En este punto del andlisis, se hace necesario reflexionar sobre la ver-
dadera utilidad de un IC en la vida de los sordos. Acaso, jdejardn de ser
sordos?, ;valen la pena tantos sacrificios fisicos, psicolégicos y econémicos?
¢(Los sordos, serdn aceptados socialmente sélo cuando se parezcan a los
oyentes? ;Como rehabilitar una lengua que no se ha desarrollado? ;Cémo
aprender otra lengua, cuando no se ha adquirido la primera?, podrian ser
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algunas de las interrogantes que deberian hacerse los interesados en tal
opcién o plantearlas a sus padres.

El ser sordo representa una forma diferente de entender el mundo,
con un conjunto de valores y creencias que lo distinguen de otros grupos
minoritarios, con un proceso de aprendizaje basado en estrategias visuales
o de procesamiento de la informacién distinto al de los oyentes. Ser sordo
constituye un hecho cuyas implicaciones van mds alld de incorporar un
aparato eléctrico que permita mas o menos mejorar la capacidad auditiva,
es pertenecer a una comunidad con una dindmica e identidad particular.

Acufa y Cabrera (1999) sostienen que las personas que constituyen
una minoria lingtifstica, como es el caso de los sordos, deben ser respetadas
en su diferencia cultural y lingtiistica y para ello se hace imprescindible que
interactiien con otros miembros de su grupo, a través de la lengua que le es
propia, la lengua de sefias

Es pertinente destacar en este anélisis que, el IC representa un aporte
tecnoldgico en el conocimiento del funcionamiento de un érgano tan esen-
cial, como lo es el oido y de las posibilidades de restaurar sus funciones. Sin
embargo, el tener en la actualidad, la posibilidad de recuperar la audicién
perdida no soluciona la situacién planteada frente a las personas sordas,
por ser un problema que trasciende lo médico, lo biolégico, lo sensorial y
va hacia lo social, educativo y cultural.

Finalmente, somos de la opinién que IC no enfrenta la situacién bi-
lingiie-bicultural de cara a la realidad en la que estdn inmersos los sordos.
El IC supone una solucién, a nuestro parecer, acomodaticia para quienes
no entienden o no quieren asumir la verdadera esencia del problema. Posi-
cién muy similar a la adoptada en siglos pasados en la que ddndoles a los
sordos lo que les falta (la audicién y por ende, el habla) compensdbamos
su incapacidad, otorgandoles una normalidad. De tal forma, que se estaria
dando la respuesta mds adecuada. Pero el problema asi enfrentado solo toca
el aspecto sensorial o fisico, en el que la ciencia médica, indiscutiblemente,
ha avanzado a pasos agigantados.

Es una opcién que no sirve a todos los que presentan una deficiencia
auditiva, y atin para aquellos que puedan acceder a ella, no constituye un
beneficio inmediato o un cambio radical que amerite tantos sacrificios como
los descritos. Tampoco se puede pensar, ingenuamente, que al masificar el
uso de IC, de una manera demagdgica, erradicariamos esta situacion.

En dltima instancia, nuestro compromiso deberia orientarse hacia la
deteccién temprana de las pérdidas auditivas, pero no con el sentido tradicio-
nalmente distorsionado de rehabilitar el habla, sino como la posibilidad de
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garantizar las condiciones minimas para un desarrollo normal del lenguaje
en los primeros afios de vida del nifio sordo.

A su vez facilitarfa la adquisicién de la primera lengua, como instru-
mento simbdlico capaz de conceptuar el mundo y potenciar la cognicién.
Proceso que solo es posible con la Lengua de Sefias como vehiculo semi6tico
en dicha construccién.

En suma, consideramos que todos los temas que afecten directamente
a los sordos deben ser discutidos y abordados con ellos y para ellos. Esta
posicion representa una postura ética de respeto por sus reales intereses
y necesidades que como minoria lingtifstica poseen. De igual modo, debe
suponer una lucha por hallar mejores oportunidades de participacion so-
cial en un mundo que més que a la integracion tiende a la discriminacién o
exclusién ya sea por: religion, sexo, posicién econémica, afiliacién politica,
o0 en este caso, por el uso de una lengua distinta a la oficial. El camino por
recorrer sigue siendo drido, polémico y plagado de mdltiples interpretacio-
nes, pero todo apunta que lo vital debe ser el fortalecimiento de una genuina
identidad que como sordos deben tener y que les permita el acceso a una
mayor y mds justa participacién social.
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RESUMEN

La presente investigacion se ubica en el paradigma cualitativo y docu-
mental pues tiene como objetivo el andlisis de la hermenéutica como
una actividad interpretativa para abordar el texto oral o escrito y captar
con precisién y plenitud su sentido y las posibilidades del devenir exis-
tencial del hombre. Comprender entendido como el cardcter éntico de
la vida humana, con esta visién se analiza concretamente un texto, con
su autor, con su propia historia de vida, sus contenidos y sus significa-
dos en el contexto del mundo histérico del que procede, en donde el
intérprete establece un didlogo con el texto que involucra multiplicidad
de significados, puntos de vista, concepciones dadas por su momento
circundante diferente al del texto y al del autor mismo. Desde este punto
de vista, la hermenéutica se considera una disciplina de la interpreta-
cién de los textos, para comprender el todo, comprender la parte y el
elemento y, mds en general, es preciso que texto y objeto interpretado,
y sujeto interpretante, pertenezcan a un mismo dmbito, de una manera
que se podria calificar de circular a la comprensién, por consiguiente
la forma del lenguaje se concibe como agente existencial mediador de
la experiencia hermenéutica. Esto implica la posibilidad de interpretar,
detectar nuevas direcciones y extraer conclusiones en horizontes de
comprensién mds amplios.

Palabras clave: Hermenéutica, interpretacién, texto.
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ABSTRACT
The Hermeneutics: An Interpretative Activity

The present investigation lies in the documentary and qualitative para-
digm since its objective is the analysis of hermeneutics as an interpretative
activity of oral or written text and to grasp with precision and fullness its
sense and the possibilities of the existential future of man. Thus a spe-
cific text is analyzed along with his author, his own history, his contents
and his meanings in the context of the historic world he comes from.
There the interpreter establishes a dialogue with the text that involves
a multiplicity of meanings, points of view and conceptions set by the
book’s moment in time which is different from that of the text and of
the author himself. From this point of view hermenéutics is considered
a discipline for the interpretation of the texts, to understand the whole,
to understand the part and the element and, more in general, the text
and the object interpreted, and the interpreting subject should belong
to the same environment, in a way that could be considered circular to
comprehension, consequently the form of the language is conceived
like an existential mediator agent of the hermeneutics experience. This
implies the possibility to interpret, to detect new directions and to extract
conclusions in more extensive horizons of comprehension.

Key Words: Hermeneutic, Interpretation, Text.

Introduccion

Desde el mds remoto origen de los tiempos, los seres humanos
siempre se han encontrado con problemas interpretativos. Preguntas de este
tipo siempre vamos a escuchar: ;Qué quiere expresar este lema?, ;Cuadl es
el sentido de este texto sagrado?, ;Cuadl es la tesis del autor en esta obra?,
¢Coémo se interpreta esta preceptiva juridica? son otros y tantos ejemplos
de situaciones o problemas que muestran la imprescindible y constante
necesidad de: (a) remitir determinados signos a su significado, (b) relacionar
los signos lingtiisticos con el pensamiento, (c) referir el pensamiento con las
cosas y (d) llevar a la praxis una metodologia o teoria de comprobacién,
aunque sea elemental, de los significados oscuros en un mensaje humano.
Es necesario emprender la indagacion de ese hilo conductor que nos trae el
valor dela palabra, pues el mundo es el todo que se construye con palabras
y el lenguaje constituye la tinica expresién integral, absoluta e inteligible de
la interioridad del individuo, donde coexiste con el mundo en su unidad
ordinaria; es lo que nos acerca a la acepcién general de la palabra herme-
néutica (Gadamer, 1993).
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El término hermenéutica, del griego hermeneutiqué que corresponde
en latin a interpretdri, o sea el arte de interpretar los textos, especialmente los
sagrados, para fijar su verdadero sentido, segun se sefiala en (Diccionario
Hispdnico Universal, 1961) es un término afin al latin sermo, que indica
originalmente la eficacia de la expresién lingtifstica. En consecuencia, la
interpretacion viene a identificarse con la comprensién de todo texto cuyo
sentido no sea inmediatamente evidente y constituya un problema, acen-
tuado, por alguna distancia (histérica, psicoldgica, lingtiistica, etc.) que se
interpone entre nosotros y el documento. El hermeneuta es, por lo tanto,
quien se dedica a interpretar y develar el sentido de los mensajes haciendo
que su comprension sea posible, evitando todo malentendido, favorecien-
do su adecuada funcién normativa y la hermenéutica una disciplina de la
interpretacion.

En relacién con lo anterior, esta investigacion tiene como objetivo plan-
tear algunas precisiones conceptuales sobre la hermenéutica, contintia con el
desarrollo de la misma a través del tiempo y el espacio y finaliza con ciertas
consideraciones acerca de la dindmica de la actividad interpretativa.

Una perspectiva histérica pertinente a la Hermenéutica

Desde la antigiiedad viene usdndose este vocablo, Aristételes (384
-382 a. de C.) lo utiliza en su obra Organun, escribi6 un Peri hermenais
instrumento para el recto y seguro pensar, en el cual discurria sobre el
andlisis de los juicios y las proposiciones, es decir, un estudio del discurso
y es el autor de gran parte de la terminologia que se utiliza en filosofia y
que ha pasado al lenguaje: acto, potencia, materia, forma, sustancia. En
tal sentido, la hermenéutica se instauré fundamentalmente en un arte
(techné) de la interpretacién tutelada.

Es s6lo a partir del Renacimiento y de la Reforma protestante, en el
dmbito de una nueva situacion cultural consecuente con un periodo histérico
de transicién y de ruptura con el pasado, cuando la hermenéutica comienza
lenta y progresivamente a surgir como disciplina particular estrechamente
ligada al estudio de los textos sagrados, a la exégesis de la Biblia y a sa-
beres afines como la gramatica, la 16gica y la retdrica. Luego se aplicé a la
literatura cldsica grecolatina, configurdndose entonces como una disciplina
de cardcter filologico y después en el &mbito de la jurisprudencia, se ocupé
de la interpretacién de los textos legales y de su correcta aplicacién a la
particularidad de los casos. (Gémez 1986).

Desde entonces se considera la hermenéutica como una teoria
general de interpretacion, dedicada a la atenta indagacién del autor y su
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obra textual, por tanto quien quiere lograr la comprensién de un texto tiene
que desplegar una actitud receptiva dispuesta a dejarse decir algo por el
argumento. Pero esta receptividad no supone ni neutralidad frente a las
cosas, ni auto anulacién, sino que incluye una concertada incorporacién de
las propias ideas, opiniones y prejuicios previos del lector. Lo importante
entonces es que el lector debe hacerse cargo de sus propias anticipaciones
con el fin de que el texto mismo pueda presentarse en el acontecer de su
verdad y obtenga la posibilidad de confrontar su verdad objetiva con sus
conocimientos u opiniones del lector.

De esta manera, entendemos la Hermenéutica como una actividad
de reflexién en el sentido etimolégico del término, es decir, una actividad
interpretativa que permite la captacién plena del sentido de los textos en los
diferentes contextos por los que ha atravesado la humanidad. Interpretar una
obra es descubrir el mundo al que ella se refiere en virtud de su disposicién,
de su género y de su estilo ( Ricoeur, 1984).

Se constituye en una disciplina auténoma en la época del romanticis-
mo, cuando Schleiermacher (1768-1834) establecié una teoria pedagodgica
general de la interpretacion e integro las diferentes técnicas hermenéuticas
en un campo general unificado y propuso una serie de principios basicos
o cdnones (contextuales o psicolégicos). Los primeros se centraban en la
gramdtica y ayudaban a descifrar el significado de las palabras en relacién
con su contexto lingtifstico y los segundos estaban relacionados con la tota-
lidad del pensamiento del autor, asegurando que para alcanzar la claridad
y precision del texto era necesario llegar a revivir la experiencia del autor
cuando escribié el texto original, pues consideraba el acto de interpretacién
andlogo al de la creacién del manuscrito (Martinez, 1999).

Schleiermacher recobra la tesis de que el lenguaje no sélo es visién
del mundo sino su fundamento, pues en un andlisis hecho de los poemas
de Homero concluye que en ellos hay la inspiracién del autor y el producto
de un pueblo. En consecuencia concibe el lenguaje como: (a) un acuerdo
originario entre el hombre y el mundo, (b) una actividad racional y volun-
taria, (c) una produccién espontdnea y sensible del sujeto que prevalece
en la practica de los hechos histéricos en cuanto contiene en su estructura
interna de manera innata, la visién del mundo que la ha generado, permi-
tiendo al individuo protagonizar la historia de la humanidad. También
plantea diversos criterios de interpretaciéon que se requieren para captar
con precisién y plenitud el sentido del texto.

1. El lector de un texto tiene que conocer la psicologifa y el espiritu del
autor para que la comprensién fluya con naturalidad.

2. La concepcién de la hermenéutica como reproduccién creativa del
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pasado, revive el universo espiritual de una obra, la interpretacién tiene que
estar contenida en un horizonte de temporalidad, es decir que alcanza el ané-
lisis del contexto histérico del texto y del autor del texto, pues comprender
el pasado es sacar las posibilidades del devenir existencial del hombre.

3. La interpretacion deberd quedar inscrita en el circulo hermenéutico
de la compresién en cuanto ha permitido rastrear la experiencia de la ver-
dad, buscarla e indagar sobre ella

4. El elemento privilegiado del método hermenéutico es el andlisis
comparativo.

5. La multiplicidad de los significados estdn en el intérprete y su
pragmatica mas no en el texto. Es decir que la explicacién no es literal,
sino dilucidacién del sentido y del espiritu, donde el intérprete sostendra
un didlogo con el texto que implica diferentes puntos de vista, diversas
concepciones dadas por su momento histérico, indudablemente disimil
del texto y de su autor.

En conclusién tenemos que para Schleiermacher el problema es emi-
nentemente comprensivo-explicativo, pues toda comprensién es siempre
una interpretacién, donde encontramos la idea del reenvio circular entre las
partes y el todo de los textos (palabra, frase, contexto, obra, autor, ambiente
histérico entre otros) cuando el intérprete practica los principios arriba
descritos, va mds alld de los niveles de univocidad del lenguaje y amplia
la riqueza significativa de la exégesis.

Humboldt, (1767-1835) otro de los pensadores romédnticos, politico y
fil6logo, propuso cuando se desempeiié como Ministro de la Instruccién
Publica en Prusia que, la hermenéutica ademds de ser un método de in-
vestigacion para la generacién del conocimiento, se deberfa incluir como
un método de ensefianza, cuyas raices se encuentran en la pedagogia de
las formas de vida cotidiana; perspectiva que hace de ella una metodologia
universal y una manera légica que antecede u absorbe los métodos parti-
culares de la ciencia.

Asimismo consideré relevante la participaciéon del lenguaje en los pro-
cesos intelectuales, pues los vocablos surgen de las percepciones subjetivas
de los objetos y no de sus copias, asi como también de la imagen que suscita
en el espiritu, por consiguiente la verdadera importancia de la lengua radica
en su intervencién sobre la concepcién del mundo, afirmando que la visién
del mundo se hallaba contenida en el lenguaje (Schaff, 1967).

El Romanticismo reconoci6 el papel universal del lenguaje y la doctrina
del comprender, razén por la cual en la hermenéutica hay un solo postulado:
el lenguaje. Este hecho se halla relacionado con su papel activo dentro del
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proceso del conocimiento y es planteado en “La teorfa de los campos” de
Trier-Weisberg quienes adoptaron las ideas esenciales sobre la concepcion
del mundo planteada por Humboldt (1767-1835) “la de la visién del mundo
contenida en el lenguaje; la de la forma interna del lenguaje, que configura
nuestra percepcién del mundo; la del mundo intermedio lingtifstico que
actia como mediador entre los seres que hablan y el mundo de las cosas
y la idea del espiritu que aparece como factor creador de la nacionalidad”
(Schaff, 1967 p.29). Pero debemos ser conscientes que el lenguaje es una
construccién simbdlica con distintos niveles de abstracciéon producida por
el ser humano como medio para expresar la realidad ya conocida, (realidad
objetiva) sino, mucho méds, el reto es descubrir la realidad aun desconocida,
mediante la observacién y la interpretacion.

Fue Dilthey (1833-1911), quien circunscribié nuevos horizontes de
compresién para los métodos de trabajo en la produccién del conocimiento
y amplié su d&mbito a todas las ciencias tanto de la naturaleza como las del
espiritu, le adjudicé a la hermenéutica la misién de descubrir los signifi-
cados de las cosas, la interpretacién de las palabras, los escritos, los textos
pero guardando su propiedad con el contexto del cual formaba parte.
Para realizar esas discusiones es necesario hacer una buena observacién e
interpretacién de eventos existenciales a través de recursos como: estudios
lingiifsticos, filolégicos, contextuales, histéricos, arqueoldgicos, entre otros.
También sugirié una técnica fundamentada en la dialéctica del “circulo
hermenéutico”, movimiento del pensamiento que va del todo a las partes
y de las partes al todo, de manera que en cada movimiento aumente el nivel
de comprensién: las partes reciben significado del todo y el todo adquiere
sentido de las partes. Es un proceso anasintdctico, inductivo-deductivo
de bisqueda de sentido del texto que coacttia en la experiencia humana
(Martinez, 1999).

Y finalmente sélo se comprende cuando en la interpretacién previa
0 precomprension que nos orienta en el estudio de los fenémenos, nos
apoyamos en aquello que se ha admitido como vélido o cierto; partiendo
siempre de una situacién concreta de presupuestos fundamentales sin
dejarnos conducir por concepciones populares, ni por enfoques, ni antici-
paciones; solamente asi se asegura la elaboracién del tema cientifico desde
el fenémeno mismo.

Actualmente entendemos por hermenéutica la corriente filoséfica
que surge a mediados del siglo XX y tiene sus raices en la fenomenologia
de Husserl (1859-1938), quien considera que es una filosoffa, un enfoque
y un método, pues enfatiza la vuelta a la reflexién y a la intuicién para
describir y clarificar la experiencia tal como ella es vivida pero con una
marcada diferencia, ya que el método hermenéutico trata de introducirse en
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el contenido y la dindmica de la persona estudiada y en sus implicaciones,
buscando estructurar una interpretacién coherente del todo, mientras que
el fenomenoldgico se centra en el estudio de esas realidades vivenciales,
determinantes para la comprension de su vida psiquica. En un amplio sen-
tido este método se utiliza en las investigaciones psicolégicas, sociolégicas
y educacionales entre otras (Buendia, Bravo y Herndndez, 1998).

Estas especulaciones realizadas sobre los principales cimientos his-
téricos del método hermenéutico nos permiten concluir que la condicién
fundamental de todo ejercicio interpretativo que intenta intermediar entre
el suceso transmitido por la tradicién y la esfera de las propias experien-
cias, tiene, por un lado al lenguaje como medio universal para ello y por
el otro, los distintos criterios literarios (lenguaje, texto, contexto histdrico),
no siempre de acuerdo entre si.

La pretension de la verdad hermenéutica

Hans Georg Gadamer (1900-2002), Martin Heidegger (1889-1976), los
italianos Luigi Pareyson (1918-1991) y Gianni Vattimo y el francés Paul
Ricoeur (1913) asumen una posicién en torno al problema de la verdad y
del ser, siendo la verdad definida como fruto de una interpretaciony, el ser
como (mundo y hombre), donde el lenguaje es la relacién mds primaria entre
el ser y el hombre. La pretension de la verdad hermenéutica ha permitido
al intérprete rastrear la experiencia de la verdad, buscarla, indagar sobre
ella como préctica realizable de cada persona, como el arte de interpelar,
conversar, argumentar, preguntar, contestar, objetar y refutar; derogando
de una manera légica el discurso univoco que nos estd siguiendo en la
actualidad.

Gadamer (1995) intenta demostrar como la hermenéutica, indica no
s6lo el procedimiento de algunas ciencias, o el problema de una recta inter-
pretacién de lo comprendido, sino que se refiere al ideal de un conocimiento
exacto y objetivo, siendo la comprension el caracter ontolégico originario de
la vida humana que deja su impresién en todas las relaciones del hombre
con el mundo, pues el comprender no es una de las posibles actitudes del

sujeto, sino el modo de ser de la existencia como tal.

En su obra titulada “Verdad y Método” (1991) expone claramente el
intento filoséfico, y no metodolégico de su investigacién, al explicar que la
esencia de su indagacién no es de ningtin modo fijar una serie de normas
o técnicas del proceso interpretativo como la hermenéutica mds antigua.
El objeto revelado del andlisis gadameriano es mds bien el de sacar a la luz
las estructuras transcendentales del comprender, o sea, clarificar los modos

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006 177



Morella Arrdez, Josefina Calles y Liuval Moreno

de ser, en que se concreta el fenémeno interpretativo. Tampoco se propone
exhibir una metodologia normativa para las interpretaciones sino sélo
suscitar un debate filoséfico respecto a las condiciones de posibilidad de la
comprension y finalmente se propone ilustrar cémo en el comprender se
realiza una experiencia de verdad y de sentido irreductibles al método del
pensamiento cientifico moderno.

Las novedosas formas de interpretacién son fundamentales para propi-
ciar espacios de didlogo. El discurso que se asume y ejerce como totalitario
puede homogeneizar ciertos dmbitos particulares de la realidad, limitando
la riqueza vital de la interpretacién y agravando la compleja situacién que
hoy vive la sociedad. Una accién responsable del ejercicio interpretativo se
vincula con el trabajo ético del compromiso solidario por la vida plena de
toda la humanidad, en consecuencia se tiene que aspirar a relaciones dia-
l6gicas de comunicacién en términos de construccién de nuevos espacios
del pensamiento cuya condicién sea el ejercicio de la racionalidad.

En consecuencia, entender el mundo, es también conciencia histérica
del orden que se produce entre las tradiciones y de la distancia que se da
entre ellas, como parte de una determinada realidad histérica y social. Esto
supone que cualquier conocimiento de las cosas viene mediado por una
serie de prejuicios, expectativas y presupuestos recibidos de la tradicién,
que determina, orienta y limita la comprension. Por lo que se conjetura que
el hombre estd en un mundo que lo provee de una cultura que a su vez
delimita y manipula su conocimiento de la realidad y le proporciona un
lenguaje determinado que, al mismo tiempo, es ayuda y es obstdculo para
la interpretacién en cuanto condiciona sus pensamientos sobre problemas
y procesos sociales que se proyectan inconscientemente en el campo de su
experiencia conjuntamente con las expectativas implicitas contenidas en
ella (Schaff, 1967).

Elementos que convergen en el acto interpretativo

El arte de interpretar debe constituirse en una actividad que el indivi-
duo tiene que aprehender mediante el estudio y la lectura constante, por
consiguiente toda lectura es comprensiéon y en ese acto convergen por una
parte, el necesario preconocimiento del tema de la obra que debe interpretar
y por la otra, la necesaria pertinencia de la obra y el intérprete a un ambi-
to mayor. Asf como también las motivaciones y expectativas del exégeta,
pues quien interpreta tiene su horizonte, la cultura social, el conocimiento
previo, el control lingtifstico, las actitudes y los esquemas conceptuales y
vive una situacién concreta en el momento que realiza la interpretacion, su
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accién interpretadora no se separa de sus circunstancias sociales y con esa
perspectiva aborda el texto (Cassany, 1998).

El texto es un todo auténomo pero por su propdsito comunicativo es
una obra abierta, en movimiento. También tienen un sentido y una refe-
rencia pues se origina en una situacién concreta (contexto extralingtiistico,
circunstancias y propdsito) y se inserta en un entorno determinado, con
interlocutores, objetivos y referencias constantes al mundo circundante.
Pueden distinguirse en el texto numerosos niveles: fonematicos, sintacti-
cos, semdnticos, ideoldgicos, narrativos, culturales, identificables segtin y
acorde a los cédigos que se utilicen para su decodificacién y garantizan el
significado del mensaje.

Todo texto posee un contenido, un significado y para ello mantiene
una relacién semdntica entre las palabras, hecho que le permite designar
significados de un mismo campo. También tiene un sentido y una referen-
cia (tema y rema); un sentido, en cuanto es susceptible de ser entendido o
comprendido por el intérprete, el cual le sirve de base o punto de partida,
en el sentido real o ficticio, producido por lo novedoso del tema. El tema
y el rema van cambiando a medida que el lector decodifica porque lo que
es desconocido (rema) pasa a ser sabido (tema); a ese fenémeno se le llama
tematizacién ya que permite la progresion de la informacién en el texto y
asegura la comprension e interés de la comunicacién (Cassany, 1998).

Un texto, o un discurso, se hacen simbélicos desde que le descubrimos
su sentido directo por razén de la interpretacién. Cazau (1997) sefala al
respecto que en el comprender estd el cardcter 6ntico de la vida del indi-
viduo, pues existe un discurso del sujeto que describe la complejidad de
la naturaleza humana, por cuanto se centra en mostrar al hombre como lo
que realmente es. En otras palabras, la ontologia del ser humano intenta
dilucidar con este tipo de disertacién, el fendmeno de la totalidad de la
naturaleza en el contexto de ser en el mundo, pero no se tiene la suficiente
objetividad y profundidad para aprehender lo que el hombre realmente es,
como lo prueba la diversidad de discursos antropoldgicos que aparecie-
ron, aparecen y posiblemente seguirdn apareciendo. Pero lo que si intenta
el discurso de sujeto son aproximaciones ontolégicas hacia esa realidad
incognoscible, realidad que aparece entonces como una especie de idea
regulativa, es decir, como un ideal que se busca como meta, pero que nunca
termina de alcanzarse.

Sin embargo el lenguaje, y en particular el lenguaje cientifico, tienen la
caracteristica peculiar de transformar su objeto de conocimiento. En conse-
cuencia es capaz de modificar su referente, lo dntico y, cuando este referente
es la misma naturaleza humana, queda transformada por obra y gracia del
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lenguaje. Esto representa de alguna forma, una salida a la circularidad del
lenguaje, que puede asi extenderse mads alld de sf mismo produciendo una
modificacién en lo real.

Cuando se analiza concretamente un texto, se entiende que éste tiene
un autor, con su propia historia de vida, con su contexto histérico que lo
condiciona, con la situacién en que ha vivido, se ha desarrollado, ha cre-
cido, se ha constituido. Este andlisis que se aplica a la existencia del autor
del texto es aplicable a su vez al texto mismo, a la obra que se deja para
la posteridad y que asume personalidad propia. El interés histérico de las
obras transmitidas no se orienta sélo hacia los fenémenos histéricos, sino
también al efecto de los mismos en la historia.

Para ello es conveniente dilucidar el término, pues la hermenéutica
se desarrolla con textos que pueden permitir polisemia, es decir, diferen-
tes significados, por lo que el lector trataria de aprehender su significado
esencial, la tesis del autor.

De lo anterior se deduce que hay dos tipos de discursos; el de objeto
y de sujeto. El discurso de objeto es mads tipico de las ciencias naturales; se
caracteriza por su insuficiencia en cuanto recorta lo que juzga esencial en
el hombre y por consiguiente no explora toda su riqueza y complejidad,
pues centra su propdsito en la creencia de que las categorias ontoldgicas
han agotado todo lo referente al ser, con la pretensién de haber alcanzado
lo 6ntico. Mientras que el discurso de sujeto, propio de las ciencias sociales
explora las complejidades de la naturaleza humana, pero con la perma-
nente incertidumbre que surge al percatarse de la dificultad para plasmar
el conocimiento de lo humano (lo éntico). Cazau (1997), afirma que en el
comprender estd el cardcter 6ntico de la vida humana.

De lo que se infiere que el texto una vez que fue escrito adquiere per-
sonalidad, asume independencia, y va pasando por el devenir histérico. El
texto mismo tiene su contexto, que se ensancha con el paso del tiempo y
con las multiples interpretaciones de que es objeto; por consiguiente el in-
térprete debe recibir no s6lo el texto en su presencia fisica, objetiva, sino con
los variados comentarios que se han hecho de él. Por consiguiente puede el
intérprete criticar, argumentar, captar en una totalidad las diferentes partes
del texto, ubicdndolos en el amplio contexto social; utilizar los procedimien-
tos dialécticos que amplien los significados captados con anterioridad, pues
toda interpretacién implica innovacion y creatividad en la medida en que
la interpretacién del texto o de la accién humana enriquezca su descripcion
o comprensién (Martinez, 1999)

En esa realidad del autor del texto, del texto mismo y del entorno
del intérprete se conjuga un didlogo. Esa vivencia dialégica de preguntas
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y respuestas, entre los horizontes que se fusionan, esa estrecha relacién
que aparece entre preguntar y comprender es la que da a la experiencia
hermenéutica su verdadera dimensién. Planteando un continuo, que hace
entender que la interpretacién humana y la comprension serdn siempre
finitas e histéricas.
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Exitosa productividad de los docentes
del Instituto Pedagégico de Miranda.
Afio 2006”

Marlene Artega Quintero

Coordinadora General de Investigacion

UPEL,

Instituto Pedagogico de Miranda José Manuel Siso Martinez

En el afo 2006 el éxito en los indicadores de productividad de Inves-
tigacion mostraron el trabajo sostenido de los docentes de la Institucién,
como parte de una labor continuada desde hace algunos afios.

Los niimeros en cuanto a Proyectos de Investigacion, presentacion de
ponencias, incorporacién al Programa de Promocién al Investigador (PPI),
publicaciones, coordinacién de eventos, entre otros, han ido en aumento
sustancialmente hasta alcanzar, algunas veces, no s6lo un primer lugar de
forma relativa, sino un primer puesto de manera absoluta en la Univer-
sidad Pedagogica Experimental Libertador. Por tal motivo, la profesora
Yajahira Smitter de Ovalles, Subdirectora de Investigacién y Postgrado de
la Institucién recibié, en nombre de la Institucién, el reconocimiento para
los investigadores del Pedagégico de Miranda.

Para informacién de toda la comunidad, se muestran, a continuacion,
algunos datos de importancia sobre la difusién del trabajo de investigacién
de los docentes de la comunidad.

Eventos

1. Talleres y asesorias para promover la participacién de los profeso-
res en eventos, proyectos, publicaciones, ademds, del Programa de
Promocién al Investigador.

2. Organizacién y ejecucién de la XII Jornada de Investigaciéon y Post-
grado que conté con la participacién general de 1970 personas (157
ponentes, 9 conferencistas, 18 foristas, entre otros) entre los asis-

* Recibido: mayo 2006.
Aceptado: septiembre 2006.
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tentes inscritos, visitantes, oyentes y espectadores de la Exposicion
y venta de libros. Entre los ponentes se encontraban profesores y
profesoras de la sede de La Urbina y de las Extensiones de Nueva
Ctay Rio Chico; de la UPEL-Sede Rectoral, IPC, Maturin, Maracay,
Barquisimeto, Mejoramiento Profesional, UCV, UNESR, UNA, USB,
UCAB, entre otros; estudiantes de nuestra Institucién y de otras
instituciones, asi como docentes en ejercicio de distintas casas de
estudio.

Talleres de formacién de los profesores instructores para la elabo-
racion de proyectos, solicitud de financiamiento y participacién en
eventos

Los docentes, miembros de los Ntcleos de Investigacién, organi-
zaron, desarrollaron y solicitaron apoyo financiero para realizar 25
eventos de investigacion.

Ponencias

Los docentes que forman parte del personal académico de la Institucién

solicitaron y recibieron financiamiento para la presentaciéon de 197 ponencias
nacionales e internacionales:

1. 90 ponencias de las Jornadas de Investigacion Institucionales

2. 51 en el Congreso Nacional de Barquisimeto

3. 34 nacionales

4. 22 internacionales

Publicaciones

1. Se editaron dos nimeros ordinarios de la Revista de Investigaciéon
SAPIENS.

2. Se edit6 el INDEX (2003-20005) de la Revista de Investigacién SA-
PIENS.

3. Serealiz6 la edicién del Anuario 2005, de los Trabajos de Maestria
y Especializacién

4. Profesores y profesoras de la Institucion realizaron una cantidad de
publicaciones importantes entre libros y articulos de investigacién.

5. Se encuentra en la Coordinacién Nacional de Promocién y Difusién

de la Investigacién, en proceso de edicién el libro El Arbol insélito
de la Cruz de Mayo, cuyo autor es Yvdn Pineda, profesor del Depar-
tamento de Expresién y Desarrollo Humano .
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Publicacion Ne Autor (a) Titulo
Coleccién N°6 | Maria Elena | El taller como herramienta
Retos y Logros Hidalgo pedagégica para la administracion. ..
Coleccion N°7 | Jests Navarro | Historia de la Educacion Fisica
Retos y Logros
Coleccién Ne 8 | Renié Dubs | Permanencia de Estudios
Retos y Logros de Moyay | en el Programa de Postgrado...
Sonia

Bustamante
Coleccién N°9 Gustavo Limites de una variable real.
Retos y Logros Pereira
Clase N° 2 | Nancy Barreto | Terminologia esencial en Curriculo
Magistral de Ramirez | e Investigacion Educativa.
Proyectos

Aprobacién de 24 Proyectos de Investigacion y Especiales, por parte del
Consejo Técnico Asesor de Investigacion y las Comisiones Coordinadoras
Institucional y Nacional de Investigacién y Postgrado, conocidos por los
Consejos Académico y Directivo de la Institucién:

Nombre del Proyecto Investigadores

1. El Servicio Comunitario como Expresién Edgar Contreras
de la Responsabilidad Social Universitaria.

2. Tecnologia Social: Una Estrategia para la Participacién | Fremiot Gdmez
de las Universidades en el Desarrollo Comunitario.

3. La Construccion Social del Si Mismo del Estudiante Evelina Tineo
de la Carrera de Educacion.

4. Desarrollo de una Guia de Orientacién Pedagégica Beatriz Cedefio
para la Atencién No Convencional del Nifio, la Nifia,
la Familia y la Comunidad

5. La Acreditacién del Aprendizaje por Experiencia Waldo Contreras
en las Especialidades de Educacién Técnica Industrial.

6. Evaluacién de la Administracién de la Fase Ana Colmenares
de Integraciéon Docencia Administracién.

7. Revisién del Manual Didéctico para la Administracién | Lusmidia
de la Fase de Ejecucién de Proyectos Educativosenel | Alvarado
IPMJMSM.
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Nombre del Proyecto

Evaluacioén de las Estrategias Utilizadas

por los Docentes en la Ensefianza de la Fisica,

y su Contribucién al Desarrollo del Potencial Creativo
de los Alumnos del Noveno Grado de la Tercera Etapa
de Educacién Basica.

Investigadores

José Peria

de Evaluacién en Matemética para el Nivel
de Educacién Superior

9. Estrategias para la Adaptacion de Recursos Didacticos [ Manuel Reyes
en el Desarrollo de Contenidos de las Areas de Dibujo |Barcos
Técnico y Geometrfa, en Alumnos Ciegos
de la Segunda Etapa de Educacién Bésica.

10. Elementos para la Construccién de un Modelo Andrés Moya

11.

La Literatura Infantil como Herramienta
para la Construccién de los Aprendizajes.

Maritza Alvarez

12.

La Composicién Escrita como Alternativa
para Desarrollar el Aprendizaje Estratégico.

Carmen Alida
Flores

13. Creacién del Aula Virtual Interactiva Zeneida Rodriguez
de Educacién Musical. Otto Magdaleno
14. Médulo Canta y Lee. Marlene Arteaga
Belkis Zapata
15. Conmemoracién del Dia Internacional de la Mujer. Arteaga, Flores,

Cova, Fraile, Pineda,
Canaghe, M. Alvarez
y N. Alvarez

16.

17.

La Narraciéon Oral como Elemento de Promocion
de la Lectura en la Comunidad Estudiantil
del IPMJMSM.

Construccion Tedrica del Sistema y Estilo Gerencial
en las Direcciones de Deportes en los Institutos
de Educacién Superior en Venezuela.

Jenny Fraile

Jestis Navarro

18.

La Narracién como Modelo Transdisciplinariar
para Orientar la Promocién de la Lectura
y la Praxis Educativa.

Marlene Arteaga
Yvéan Pineda
Sonia Bustamante

19.

Remodelacién de la Sede y Ampliaciéon
de la Biblioteca del Ntcleo de Investigaciones
Geohistéricas Lisandro Alvarado.

Yajahira Smitter
Maria Elena

Villalba
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Nombre del Proyecto Investigadores

20. Andlisis de la Implementacién de la Matriz Glenys Carmona
de Ubicacién y Secuencia en la Especialidad
Geografia e Historia bajo el Disefio Curricular 1996

en el IPMJMSM.
21. XII Jornada De Investigacién Marlene Arteaga
y IV Encuentro de Postgrado. Yajahira Smitter

Doris Pérez

22. Disefio de Estrategias Instruccionales para Mejorar |Rodolfo Montenegro
el Aprendizaje Significativo de los Alumnos
del Curso Circuitos Eléctricos III de la Especialidad
de Electricidad Industrial el IPMJMSM.

23. Elaboracién de Liras para Tornos. Ivan Marin
Estudio Tecnolégico del Mecanizado.

24. Ecoguias Turisticas de Venezuela para los Niveles  |Doris Pérez
de Educacién Inicial, Basica y Diversificada
y Profesional.

Asimismo, siguen trabajando en sus proyectos de investigacién los
profesores: Scandella Esther, Nancy Barreto De Ramirez, René Delgado,
Maria Elena Hidalgo, Lusmidia Alvarado, Ana Colmenares, Ignacio De
Sousa, Iraiza Morillo, Gerardo Serrano, Yuly Esteves, Ernesto De La Cruz,
Nieves Amoretti, Wladimir Serrano, Renie Dubs De Moya, Lisset Camero,
Ana F. Carpio, Josefa Pérez, Marfa Dominguez, Carmen Alida Flores, Aura
Castro, Jose Gregorio Zambrano, Maria Elena Del Valle, Maribel Santaella,
Emerson Lépez, Urimari Sanchez, Eleonora Nieves Croes, Zoraida Coello,
Alicia Mazza, José Marcano, Nieves Amoretti, Gerardo Serrano, Yaritza
Cova, Betty Rivera, Yvan Pineda, Luis Rosales, Nereyda Alvarez, Jenny
Fraile, Yaritza Cova, Maritza Alvarez, Nereida Alvarez, Anerkis Canache,
Betty Rivero, Didgenes Molina, Zusuky Gémez, Manuel Carrero, Anali
Torres, Gerardo Serrano, América Garcia, Gustavo Pereira, Orlando Pifero,
Elizabeth Ferndndez, Sergio Linares, José Pereira, entre otros.

Profesores adscritos al Programa de Promocién al Investigador

1. Reine Dubs de Moya 5. Yvéan Pineda (2006)
2. Andrés Moya 6. Yajahira Smitter

3. Aura Castro 7. Iraiza Morillo (2006)
4. Manuel Reyes 8. Sonia Bustamante
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10.
11.
12.
13.
14.

José Penia (2006) 15.  Doris Pérez (2006)
Belkis Rincones 16. Yaritza Cova

Maria Dominguez (2006) 17.  Carmen Flores

Ramoén Calzadilla 18.  Christian Guillén (2006)
Ernesto de la Cruz 19. Maribel Santaella
Marlene Arteaga 20. Wladimir Serrano
(Ascenso 2006) 21. Josefa Pérez

Otras fortalezas relevantes de la Investigacion

1.

Los Coordinadores de los Ntcleos Juan Manuel Cagigal (Coor-
dinadora Yuly Esteves) y Area de Estética y Desarrollo Social y
Cultural del Hombre y la Mujer (Coordinadora Jenny Fraile) y
sus miembros activos, realizaron la solicitud para convertir estos
Ntcleos de Investigacion a Centros de Investigaciéon debido a que
sobrepasan los requisitos necesarios: ambos tienen mads de diez
proyectos de investigacion financiados, consecuentemente realizan
eventos programados por los Ntcleos, cuentan con investigadores
consolidados, tienen mds de cinco (5) profesores o profesoras PPI,
los docentes publican frecuentemente, entre otros.

La Dra. Renié Dubs de Moya, miembro del personal académico del
Departamento de ciencias Naturales y Matemadtica, result6 ganadora
del Premio a la Labor de Investigacién.

Se obtuvo el financiamiento de la Revista SAPIENS por parte del
FONACIT, tanto para la versiéon impresa, como para la versién
electrénica en la Plataforma SCIELO.

Se instal6 el software INFOCEDISIMAR conectado a una Red in-
tranet para automatizacién de algunos procesos que se desarrollan
en el Centro de Documentacién del Siso Martinez. Igualmente se
realizé la creacion de la Coleccién de Literatura Gris. Alli se conté
con el trabajo permanente de la Prof. Maribel Santaella, y el apoyo
de la Lic. Marfa Navas y el personal administrativo adscrito, Jests
Garcia y Victoria Pérez.

El Consejo Técnico Asesor de Investigacion, conformado por Evelina
Tineo, Elizabeth Aponte, Jenny Fraile, Clara Amaya, Ivdn Marin,
Aura Castro, Andrés Moya, Ligia Lara, Yuly Esteves, Mariagabriela
Gracia, Marfa Elena Del Valle, Maribel Santaella y Marlene Arteaga,
ha evaluado y aprobado un importante grupo de proyectos espe-
ciales y de investigacion.
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La produccién de investigacion contintia. De hecho, en este resumen
no se encuentran reflejados todos los trabajos en el drea de investigacion de
todos los profesores y profesoras, debido, no s6lo a un problema de espacio,
sino a que en la Coordinacién de Investigacion se encuentran, para su apro-
bacién, un conjunto de nuevos proyectos emanados de todos los Ntcleos de
Investigacion. Esto confirma que la produccién contintia y que los deseos
de consolidar los trabajos de investigacién son permanentes.
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Docente democratico
en pedagogos del siglo XX*

Diego A. Mufioz L.

Universidad Central de Venezuela

RESUMEN
En la Pedagogia del siglo XX, Dewey, Freinet y Freire hacen una opcién
por la democracia en la escuela. Se plantea la posibilidad de estudiar la
propuesta educativa de cada uno de ellos para inferir un posible perfil del
docente democrético. Se le identifica como una persona comprometida
con la construccién de la democracia como horizonte politico-social,
consciente de la importancia de relacionar la escuela con la vida y de
promover una intensa red de relaciones intra e interinstitucionales. El
docente democratico estd llamado a formarse permanentemente en aso-
ciacién con otros para hacer del trabajo escolar un esfuerzo corresponsa-
ble que le exigird un alto grado de disciplina intelectual, civicay politica
cénsona con su responsabilidad social. Su compromiso democratico se
traduce en una actitud ética de respeto a la persona del alumno y una
atencién a sus preocupaciones e intereses.

Palabras clave: Docente, democracia, pedagogia, perfil.

ABSTRACT
Democratic Teacher in XXth Century Pedagogues
In the Pedagogy of the XXth century Dewey, Freinet and Freire make an
option for democracy in the school. This work studies the educational
proposal of each one of them to infer a possible profile of democratic
educators. We identify them as committed to the construction of demo-
cracy as a political and social horizon, aware of the importance of the
relationships between school and life and as promoters of an intense

* Recibido: mayo 2004.
Aceptado: diciembre 2005.
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network of intra and inter-institutional relationships. The democratic
educator is called to be formed permanently in association with others
to transform the school in a mutual effort that will demand from him a
high level of intellectual, civic and political discipline consistent with
their social responsibility. Their democratic commitment is translated
in an ethical attitude of respect towards the student and an awareness
their concerns and interests.

Words key: Teacher, Democracy, Pedagogy, Profile.

Introduccion

Dewey, Freinet y Freire son tres pedagogos que en el siglo XX traba-
jaron a favor de la educacion para la democracia. Lucharon en contra de la
escuela tradicional -identificada por ellos como autoritaria, academicista,
moralizante y bancaria- centrada en la reproduccién del saber y la memori-
zacién mecdnica de los contenidos, sostenida por el ejercicio del poder del
docente quien siente legitimado su rol por la edad, la experiencia, el saber
y la tradicién.

Cada uno de ellos partié de contextos y horizontes politicos diferentes;
en efecto, Dewey (1859-1952), norteamericano, reflexioné desde el liberalis-
mo econdémico sobre la necesidad de buscar la comunién de intereses para
la construccién de una sociedad igualitaria; Freinet (1896-1966), francés,
desde el socialismo abog6 por el compromiso democratico de la escuela en
camino a la transformacién de las estructuras; Freire (1921-1997), brasilefio,
entendié que su propuesta pedagdgica era sustantivamente politica y sélo
podia entenderse como una intervencion histérica y cultural encaminada
al cambio social. Los planteamientos de estos tres autores abrieron caminos
parala discusién pedagégica y la préctica educativa del siglo XX, y ain hoy
en el siglo XXI sus reflexiones siguen siendo actuales.

El objetivo de este articulo es el inferir -a partir de la propuesta de
escuela democrdtica que elaboraron Dewey, Freinet y Freire- las caracte-
risticas que podrian formar parte del perfil de un docente democratico. Se
entiende que entre ellos se encuentran similitudes, asi como insistencias
particulares que responden a sus opciones y contextos especificos. Con
este fin, se discute, en primer lugar, las caracteristicas de la escuela demo-
cratica que cada uno plantea para, en un segundo momento, establecer los
criterios comunes que podrian caracterizar al maestro democrdtico desde

el discurso pedagdgico.
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John Dewey y la experiencia de una escuela abierta a la vida
para educar en una sociedad democratica

John Dewey, al participar en la renovacién escolar de inicios del siglo
XX, se comprometié explicitamente en promover una educacién para
la democracia. La idea de democracia que se extrae de sus escritos esta
relacionada con un modo de vida asociado, de una experiencia donde se
comparten, desde la libertad y la igualdad, intereses comunes que propor-
cionan al cuerpo social cohesién y control. Parte de la aceptacion de una
realidad —no tan democratica- que invita a considerar en funcién de dar
respuesta a las necesidades de las personas y de las comunidades, porque
si algo caracteriza a las sociedades democraticas es su dinamismo y su
capacidad de cambio.

En efecto, Dewey entiende que “... a pesar de la retdrica liberal de
la escuela comtun, América no estaba bien educada ni era una democra-
cia genuina...” (Bowen, 2001:529). Para él, la unidad social era entonces
todavia muy precaria y estaba amenazada internamente por problemas
como el racismo y la exclusién de las minorias étnicas que hacia tambalear
la democracia liberal en un mundo amenazado por profundos cambios.
Europa estaba viviendo momentos de mucha confusién al inicio del siglo
XX; Dewey queria ofrecer una alternativa fortaleciendo la democracia nor-
teamericana que habia sobrevivido a las tensiones del siglo XIX. Por eso,
plantea la necesidad de reconstruir la sociedad democrdtica, fortaleciendo
una serie de condiciones que hacen posible la comunién de intereses como
fruto de la interaccién social -libre de discriminaciones- y la participacién
en los bienes sociales en igualdad de condiciones.

Para encontrar al docente democratico que subyace en la propuesta de
Dewey hay que partir de su concepcién de escuela: conectada con la vida
y para la vida. En efecto, considera que la vida es el criterio fundamental,
la razén de ser de una educacién que se pone al servicio de la colectividad.
Por eso, en su obra La escuela y la sociedad, al dar cuenta de la historia de la
University Elementary School de Chicago, fundada en 1896, expone las ideas

que dieron base a este proyecto. De ellas destacamos las siguientes:

“...1° §Qué puede hacerse y cémo para poner la escuela en estrecha
relacién con la vida del hogar y de la vecindad, en vez de hacer de
la escuela una institucién a la que el nifio acuda solamente para
aprender ciertas lecciones? 2° ;Qué puede hacerse para introducir
en la ensefianza de la historia, de la ciencia y del arte, materias
que tengan un valor positivo y una significacion real en la vida

propia del nifio?...” (Dewey citado por Luzuriaga, 1943:113).
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La escuela, para Dewey, es un hogar social. Establece una analogia entre
la organizacién concreta de la escuela y la sociedad ideal democratica; no
parte de la sociedad real sino mds bien de la l6gica implicita que ella com-
porta (cf. Galichet, 1998:57), de su capacidad intrinseca de transformacién
si sus miembros son capaces de asumir su propio proceso de crecimiento.
Dewey estaba convencido de la potencialidad de la sociedad y de las nue-
vas generaciones en provocar el progreso, ya que la democracia implica
esencialmente cambio, diversidad y reciprocidad.

La escuela, para Dewey, es un espejo donde la sociedad puede mirarse,
criticarse y redefinirse permanentemente. Si representa para los nifios una
vida social simplificada, sabrd establecer conexiones con la vida doméstica
y la vida de los ciudadanos, permitiendo que el espiritu social -es decir, el
sistema de creencias, nociones e intereses, aceptaciones y rechazos que se
forman por influencia del hébito y la tradicién, y que constituyen en conjunto
el poder de comprender las cosas (cf. Dewey, 1916/1997:39)- sea el producto
de una vivencia comunitaria donde la vida se asume con todo lo que ella
implica, en contraposicién a un espiritu libresco y pseudointelectual propio
del autoritarismo de la escuela tradicional: “...En vez de una escuela puesta
aparte de la vida como un lugar para aprender lecciones, tenemos un grupo
social en miniatura en el cual el estudio y el desarrollo son incidentes de
una experiencia presente compartida...” (Dewey, 1916/1997:298).

Desde una relaciéon mds integradora entre la educacion y la experien-
cia personal y social, la vida acttia como eje transversal que da sentido y
consistencia al proyecto de una escuela democrética. Allf es donde el papel
del docente es indispensable; no puede asumir su mision sino desde esta
perspectiva vital.

En Dewey, el criterio de la vitalidad estd asociado al criterio de la ac-
tividad, ya que ambos son esenciales a las inquietudes del movimiento de
renovacion de la Escuela Nueva del cual participé. No obstante, reconoce
que el principio activo y constructivo de la educacién “... estd tan violado
en la préctica como reconocido en la teorfa...” (Dewey, 1916/1997:44). No
se trata de disminuir el uso del lenguaje en la clase, sino de utilizarlo como
recurso vital y fecundo, ya que “...una onza de experiencia es mejor que una
tonelada de teorfa, simplemente porque sélo en la experiencia la teorfa tiene
significacion vital y comprobable...” (Dewey, 1916/1997:128). Cuando la
actividad estd presente en el aula el nifio puede experimentar con el mundo
para saber como es y, de este modo, descubrir las conexiones con las cosas
y sufrir las consecuencias de dicho obrar. El sufrir también se convierte en
instruccién (cf. Dewey, 1916/1997:125).

La escuela, gracias a la labor del docente, deja de ser un espacio de me-
morizacién y repeticién para convertirse en un laboratorio social en donde
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se experimenta el aprender haciendo (learning by doing), en contraposicién
a la asimilacién pasiva de los conocimientos. La escuela se transforma
en un espacio de vida y trabajo cuyo método esencial es la investigacién.
Reflexionar e investigar son experiencias idénticas que Dewey describe de

la siguiente manera:

“...Consisten, en primer lugar, en que el alumno tenga una situa-
cién de experiencia auténtica, es decir, que exista una actividad
continua en la que esté interesado por si mismo; en segundo lugar,
que surja un problema auténtico dentro de esta situacién como un
estimulo para el pensamiento; en tercer lugar que el alumno posea
la informacién y haga las observaciones necesarias para tratarlo;
en cuarto lugar, que las soluciones sugeridas le hagan ver que él
es el responsable de desarrollarlas de un modo ordenado y, en
quinto lugar, que tenga la oportunidad y la ocasién de comprobar
sus ideas por su aplicacién, de aclarar su sentido y de descubrir
por si mismo su validez.” (Dewey, 1916/1997:144).

Gracias a este proceso reflexivo, la escuela puede proponer un pro-
grama que toma en cuenta las preocupaciones del alumno y las canaliza
a través de la investigacién, sin encerrarlo en métodos didacticos precisos
que pueden limitar su capacidad de descubrir, preguntar y solucionar los
problemas de la vida misma.

Por eso, llega a afirmar que “... todo pensar es investigar y todo inves-
tigar es congénito, original de quien lo realiza...” (Dewey, 1916/1997:131).
Educar implica desplegar las potencialidades del individuo y prepararlo
y adaptarlo a las tareas que desempefiard en la sociedad. Por lo tanto, serd
el ambiente social quien dard significado preciso al esfuerzo por conectar
la vida con el trabajo escolar. Pero, ya que la vida misma es cambiante, el
esfuerzo no podré centrarse en objetivos fijos, sino mds bien, en metas que
van a exigir, mds que respuestas absolutas a problemas puntuales, que los
individuos desarrollen los procesos mentales adecuados para saber res-
ponder a experiencias posteriores, tal como la sociedad pedira de ellos. La
educacién debe, en consecuencia, proporcionar las oportunidades para que
los nifios empleen sus propias facultades en actividades llenas de sentido:
“... 5i todos los maestros comprendieran que la medida del desarrollo edu-
cativo es la actualidad del proceso mental y no la produccién de respuestas
concretas, se produciria poco menos que una revolucién en la ensefianza.”
(Dewey, 1916/1997:154).

Nada de esto podria ser posible si la propuesta pedagdgica de Dewey
no tuviese como base la doctrina del interés. Para suscitarlo, es indispensable
partir de intereses reales, que cambian y evolucionan en la medida en que
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crece la actividad por si misma. Trabajar desde el interés implica incentivar
un punto de partida y asumir el riesgo de la aventura y del compromiso
personal y social por encontrar las respuestas mds adecuadas al contexto,
siempre cambiante y siempre en progreso, como la sociedad democrética
lo exige por si misma. El docente, en consecuencia, entiende su labor como
aquel que proporciona un ambiente que estimula respuestas y provoca
nuevas preguntas; “... todo lo que el educador puede hacer es modificar los
estimulos de modo que la respuesta logre lo mds seguramente posible la
formacién de disposiciones intelectuales y emocionales deseables...” (Dewey,
1916/1997:158). S6lo un docente capaz de adoptar una actitud cientifica
podra poner a prueba sus ideas en la experiencia y a modificarlas sélo de
conformidad con la experiencia misma. Si vive este proceso de bisqueda
podra comunicarlo e incentivarlo en sus alumnos. Pero es importante que
el docente entienda que esto requiere “... mds planificacién, mds disciplina
autoimpuesta y mds liderazgo inteligente...” (Hook, 1995/2000:131) para
evitar las improvisaciones que minan los proyectos.

Laidentidad de intereses entre el docente y los nifios es lo que permite
crear una atmésfera de estudio y trabajo activa y dindmica donde se respira
un espiritu comun de investigacién a pesar de la diversidad de las tareas.
“...Bsta inteligencia comtin de los medios y de los fines de la accién es la
esencia del control social. Es indirecta o emotiva e intelectual, no directa ni
personal. Ademads, es intrinseca a las disposiciones de la persona, no externa
ni coercitiva...” (Dewey, 1916/1997:45). Gracias a la identidad de intereses,
se puede vivir en un ambiente de clase la iniciativa, el espiritu de invencién
y lareadaptabilidad, como fruto de la interacciéon entre actividades variadas.
Esto es lo que permite redimensionar el concepto de disciplina.

En efecto, la disciplina es vista por Dewey como “... el poder de dis-
poner de poder, el dominio de los recursos existentes para realizar la accién
emprendida. Conocer lo que hay que hacer y disponerse a realizarlo pron-
tamente y con el uso de los medios requeridos...” (Dewey, 1916/1997:116).
Esto es lo propio de las personas preparadas para considerar sus acciones
y para emprenderlas deliberadamente. Por supuesto, un ambiente escolar
donde los nifios pueden, a través de su actividad, juzgar la manera como
mejorar su competencia social dentro del grupo al que pertenecen, represen-
ta una oportunidad evidente para romper con el esquema de la disciplina
formal, propia de la escuela tradicional, llena de actividades sin sentido
para la vida del nifio. Quizds, esta disciplina sustentada en la identidad
de intereses todavia siga siendo una propuesta alejada de las practicas

cotidianas en las escuelas.
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Célestin Freinet y una escuela que prepara para la democracia
desde técnicas educativas comprometidas con la formacion
moral y civica de los nifios

Célestin Freinet participa en el movimiento de la Escuela Nueva, tam-
bién a inicios del siglo XX; en contacto con los movimientos obreristas y so-
cialistas europeos del periodo interguerras. Desarrolla una visién societaria
desde la perspectiva marxista de la historia que le lleva a comprometerse
por una educaciéon popular y moderna en oposicién al capitalismo (cf. Vila-
plana, 2000:72). Considera, en consecuencia, que la sociedad debe propiciar
desde la lucha de clases la transformacién de las estructuras y procesos que
alienan y engafian a los hombres. Aceptar el reto del cambio implica para
Freinet entrar en la dialéctica de una sociedad que quiere ser igualitaria y,
con este fin, debe luchar contra todo aquello que alimenta la divisién social,
la injusticia, la sumisién, el autoritarismo y la desigualdad que conlleva el
capitalismo. Para Freinet, la escuela debe ser un espacio social democratico
alternativo de formacién para la nueva sociedad.

En efecto, ante el evidente divorcio entre la escuela y la sociedad que
evidencié en su época, Freinet trat6 de conseguir un método de trabajo para
los docentes en el aula que convirtiera su tarea fastidiosa e iniitil en un circuito
natural donde la vida y el trabajo se unieran para que el pensamiento y la
accién encontraran su ensamblaje cultural adecuado a la realidad del nifio,
de su entorno y de las inquietudes propias de su edad. Con este fin, Freinet
incorpor¢ la imprenta al trabajo del aula, pero no imprimiendo textos de
adultos, sino textos libres elaborados por los mismos nifios, partiendo de
sus experiencias y preocupaciones. Se dio cuenta que con la produccién de
textos libres lograba que los nifios pensaran y se expresaran, permitiendo
su desarrollo mental y afectivo en camino a la dignificacién de su vida, a
la construccién experimental de su personalidad y de opciones de futuro.
Esta experiencia le abri6 el camino para el desarrollo de un método origi-
nal basado en el uso de la imprenta como medio de expresién libre y de
produccién que le permitié encontrar una solucién préctica a la democrati-
zacién de la ensefianza y las necesidades de rendimiento escolar en medios
econémicamente desfavorables (cf. Freinet, 1973/1979:18).

Como hombre comprometido con la préctica educativa, entendié que
hacer pedagogia era, ante todo, responder a las exigencias de la realidad de
la escuela; en efecto, tal como afirma en su obra sobre Técnicas Freinet de la
Escuela Moderna: “Para nosotros, maestros de niveles primarios, la pedago-
gia es la ciencia de la conduccién de una clase tendiente a la instruccién y
la educacién éptima de los nifios que la componen. Esta es, por lo menos,
la definicién de sentido comtin que damos en funcién de nuestra propia
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experiencia.” (Freinet, 1973/1979:7). Si los docentes estaban llamados a
hacer una pedagogia para los nifios de familias pobres, era desde la reali-
dad de las escuelas populares donde se podia comprobar si el método era
el mds adecuado y el lugar ideal para validar una pedagogia determinada.
La incorporacién de la imprenta, del texto libre y de las estrategias que se
desencadenaron a partir de ese momento le permitieron madurar en una
pedagogia popular, coherente por su democracia interna y por la cultura
que propiciaba y patrocinaba, cultura a la vez “... democrdtica, popular y
participativa...” (Colom, 2000:32).

Para Freinet, el sentido y el estatuto asignado a la Pedagogia no era
mads que poner en practica un modelo que consideraba la relacién entre la
escuela y la sociedad como andloga en relacién a los cambios de jerarquias y
de contenidos; en este sentido, era percibida la escuela como una sociedad en
miniatura y la infancia como una parte de la humanidad, cuya diferencia s6lo
entraba en el plano cuantitativo y no cualitativo, de manera que era posible
crear nuevas estructuras y nuevos discursos para construir una sociedad
diferente. De hecho, las luchas entre tradicionalistas y conservadores en la
escuela, alahora dela verdad, para Freinet representaban las luchas sociales
entre los conservadores y los revolucionarios (cf. Galichet, 1998:65), y daban
fe de las contradicciones sociales que exigian nuevas respuestas.

Si en la escuela tradicional “...1a vida se detenia ahi donde la escuela
comenzaba...” (Freinet, 1973/1979:41), era necesario hacer un inversién del
proceso de aprendizaje, derrumbando las barreras construidas entre la es-
cuelay lasociedad. La escuela -y especificamente el aula de clase- tenfa que
ser un lugar de vida, donde ella pudiese surgir, explicitarse y explotarse. En
efecto, “... era esa vida lo que importaba y lo que habia que recuperar. Son
los nifios los que, incansablemente, en las actividades de una clase en donde
cada cual puede ser é] mismo con toda libertad, la proponen, la dictan, la
imponen...” (Freinet, 1973/1979:29).

Dos primeras consecuencias: la primera, la escuela se convierte en
paidolégica, porque es la persona del nifio y no la del docente quien se
convierte en protagonista; de ahi que la misién de éste consiste en darle
confianza para que el nifio asuma su responsabilidad dentro del aula.
La segunda consecuencia tiene que ver con el dinamismo y el desarrollo
de la capacidad de investigacion que debe nacer de la préactica del tanteo
experimental, que es la manera como Freinet entiende la educacién de la
inteligencia de los nifios. En este sentido, para Freinet “... la inteligencia es
la permeabilidad en la experiencia. Cuanto mds el individuo es sensible a
esas experiencias, cuantas mds experiencias exitosas estan presentes dentro
de su comportamiento, asi progresa mds rdpidamente.” (Freinet, 1964:13).
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En esta linea, Not (1979/1994), al estudiar el aporte de Freinet, afirma
que el dinamismo de la investigacién procede de la insatisfaccién frente
a los problemas de la vida y del mundo: “... suscita la curiosidad que en-
contramos ya en el nivel animal y que provoca los tanteos [...] El principio
esencial es que en toda circunstancia la curiosidad del alumno encuentre
libre curso y pueda expresarse y satisfacerse.” (Not, 1979/1994:169). En la
escuela freinetiana, la experiencia exitosa tiende a reproducirse con el fin
de colaborar en el desarrollo de la inteligencia infantil, siempre en contacto
con la vida.

Vista la preocupacién de Freinet por la experiencia infantil, entonces,
(cudl es el aporte de los docentes en la clase? “El papel de los educadores
es precisamente hacer surgir 1o nuevo de lo viejo, echar en las tierras inva-
didas por las malas hierbas un poco de humus para que broten las flores de
la esperanza y la libertad.” (Freinet, 1972/2001:24). Reconoce que el paso
de la escuela tradicional a la democratica serd obra de los docentes que
han sentido la necesidad de una renovacién pedagégica; “... la liberacién
pedagdgica serd obra de los propios educadores o no existird en absoluto.”
(Freinet, 1973/1979:10). Con este fin, confeccioné un sistema sin excesivas
teorizaciones, que conjugaba eficazmente los postulados educativos con
las practicas escolares; pero una de las razones mds importantes para su
éxito consisti6 en la forma como fueron difundidas sus técnicas: a través
de un movimiento de reflexién democradtica y participativa que conté con
el apoyo de un gran ndmero de educadores, sin apoyo oficial de ninguna
especie. Ese espiritu de equipo, de movimiento militante comprometido en
desarrollar una pedagogia dentro de un horizonte democratico y progresista
le dio vitalidad dentro y fuera de Francia.

En conjunto, las propuestas de Freinet representaban un cuerpo cohe-
rente de reflexién y de accién compartidas que se dejaba traslucir a través
de sus estrategias; el docente estaba llamado a ofrecer un medio escolar
lo mds analégicamente cercano a la realidad, estableciendo una reflexién
sincrénica con el mundo psico-bioldgico y una reflexién diacrénica con las
experiencias y significados del mundo antropolégico del nifio, en sintonfa
con la historia. El mundo era accesible al nifio, y sus necesidades eran toma-
das en cuenta a tal punto que se convertian en el texto de su vida escolar. Las
reuniones de la cooperativa escolar, en la que participaban los estudiantes
y el docente en igualdad de condiciones (puesto que todos disfrutaban del
derecho al voto), eran momentos importantes para que la palabra de todos,
y en especial la del docente, encontrara su asidero, gracias a la disposicién
de todos en discutir los aspectos cotidianos de la vida escolar. El papel del
adulto era dignificado junto a la persona del nifio. Pero el docente estaba
llamado a organizar un ambiente tal que el nifio siempre era el protagonista
principal en un ambiente de libertad y confianza.
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Freinet propone, con este fin, técnicas y no métodos de trabajo pe-
dagogico; cuando habla de técnicas se refiere a un conjunto de estrategias
ampliamente experimentadas susceptibles de facilitar el trabajo de los docen-
tes, en un clima de ayuda mutua y colaboracién democraticas. Lo contrario
seria hablar de método; para Freinet, este tltimo se trata de “...un conjunto
hecho completamente por su iniciador, que hay que tomar tal como es, y
en el que sélo el autor tiene autoridad para modificar los datos. El método
Montessori es un prototipo de ello...” (Freinet, 1973/1979:33). La finalidad
de las técnicas es la prolongacién de la vida del nifio en la escuela, a través
de estrategias fundamentadas en un largo proceso de experimentacioén, y
que llegan a transformar el clima de las aulas de tal forma que aseguran el
éxito de la actividad.

Ciertamente, las técnicas Freinet representaron un avance pedagégico
al proponer un aprendizaje suficientemente sélido en habilidades instru-
mentales como la lectura, la escritura y la aritmética dentro de un ambiente
natural, estimulante y susceptible de amplia participacién de los nifios (cf.
Abbagnano y Visalberghi, 1957/1964:679). La imprenta escolar permiti6 al
nifio comprobar que escribe para ser leido y que la verdad no se encontraba
s6lo en los manuales escolares; era el momento para desmitificar la letra
impresa. Los textos, difusores de la ideologia alienante, eran sustituidos por
la imprenta, nuevo érgano de confrontacién de ideas.

Desde la concepcidn freinetiana, el trabajo escolar ya no era organizado
autoritariamente por el docente sino en conjunto con los nifios al inicio de
la semana. La evaluacién dejaba de ser un asunto arbitrario: los graficos
indicaban los progresos, avances, insuficiencias y éxitos de cada nifio, apor-
tando mayor confianza a cada uno. El periédico escolar daba la libertad de
proponer, cuestionar, aportar y felicitar los avances del grupo, creando un
ambiente donde cada quien asumfa la responsabilidad de sus actos frente al
grupo y ante quien se comprometia a mejorar en una préxima oportunidad.
De manera especial, la experiencia de la cooperativa escolar marcaba una
inflexién en la préctica escolar tradicional:

“... El consejo tenfa un presidente y unos consejeros que eran vo-
tados democraticamente por la clase y en cuyo seno se discutian
todos los aspectos que les concernian [...] era un instrumento
excepcional para conseguir el adecuado clima participativo y de
libertad, socializante y cooperativista que [...] era objetivo buscado
por el propio Freinet.” (Colom, 2000:40).
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La escuela Freinet, a partir de estas técnicas, trataba de combatir a la
sociedad capitalista, al poner en funcionamiento una futura sociedad de tipo
socialista donde la cooperativa permitfa la organizaciéon de una pequefia
comunidad autogestionaria en la que cada nifio sometfa al colectivo sus
descubrimientos y problemas (cf. Not, 1979/1994:172). Toda la experiencia
individual desembocaba en el grupo de la clase donde todos se sentfan igua-
les porque no habia diferencias de clase o de grupo familiar. Es la cooperativa
la que producia individuos cooperadores; ella preexistia y determinaba un
tipo de relaciones sociales que formaba a los nifios en una experiencia nueva.
Frente a esta opcién pedagogica y politica, Freinet entendi6é que desde la
escuela era posible preparar a los nifios para la lucha de clases para llegar,
irremediablemente, a la transformacién de la sociedad.

Las técnicas Freinet manejaban dos ejes transversales muy importantes:
el valor del trabajo y el manejo disciplinario. Con respecto al valor del trabajo,
Freinet lo consideraba una invariante pedagdgica importante, porque es el
trabajo el que va a permitir a los nifios el desarrollo de su poder sobre el
medio que lo rodea. Una escuela serd plenamente democrética si representa
la verdad de la sociedad y de la historia, entendiendo de esta manera que
ella debe proporcionar la vivencia de la trilogfa hombre-medio-técnicas que
le permita caminar hacia una sociedad sin clases -desde su opcién socialis-
ta- libre de toda alienacién y opresion. Y eso serd fruto de una pedagogia
sustentada en la laboriosidad del nifio. En efecto, en la medida en que el
nifio se esfuerza y esos resultados son exitosos, su trabajo es educativo, “...
médxime cuando [...] es una actividad que proporciona satisfaccion a pesar
de la fatiga y del sufrimiento que al mismo tiempo acarrea...” (Colom,
2000:36). Entendiendo que el trabajo es real, préctico y concreto, la escuela
freinetiana se convierte mds bien en un taller integrado a la vida del medio
donde vive el nifio (cf. Not, 1979/1994:170).

En consecuencia, el trabajo para Freinet resuelve los principales pro-
blemas derivados de la disciplina sin tener que apelar a ningtn tipo de
sanciones (cf. Carrefio et al, 2000:95). Es partidario de “... una disciplina
escolar y de la autoridad del maestro, sin las cuales no podria haber ni
instruccién ni educacién.” (Freinet, 1973/1979:35); pero entiende que la
disciplina no puede ser concebida como el sometimiento pasivo de un nifio
a un orden superior (Invariante pedagdgica N° 5), sino de una disciplina
entendida como consecuencia del trabajo individual y colectivo. En las
Técnicas Freinet de la Escuela Moderna propone lo siguiente: “... la verdadera
disciplina no se instituye desde fuera, segtin una regla preestablecida, con
su cortejo de prohibiciones y de sanciones. Es la consecuencia natural de
una buena organizacién del trabajo cooperativo y del clima moral de la
clase...” (Freinet, 1973/1979:35-36).
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Aunque Freinet define toda su propuesta a partir del desarrollo de
técnicas cooperativas, de autogestion, no cabe duda que establece una pe-
dagogia del conocimiento basada tanto en la exploracién libre de los nifios
como en la directividad que impone sutilmente el docente para reorientar
y fortalecer las actividades. Not, al hacer una critica de las técnicas de
Freinet, y en especial de su experiencia cooperativa, alerta sobre la nocién
freinetiana de compartir los poderes bajo la apariencia de una autogestién
que en cierta forma “...autoriza toda suerte de intromisién [del docente] en
la libertad de los alumnos...” (Not, 1979/1994:219). No obstante, Freinet,
desde la originalidad de sus propuestas, por su estilo directo y practico,
constituye siempre una invitacion a transformar la escuela en un espacio
motivador y retador para los nifios y los docentes que desean caminar hacia
un proyecto de sociedad mds democrdtica, donde todos sean reconocidos
y reivindicados en su originalidad.

Paulo Freire y una educacion liberadora, dialégica y democratica
para la formacién de la ciudadania

Desde la década de los cuarenta, Paulo Freire va tomando conciencia
del proceso de desarrollo econémico y social brasilefio, de la cultura colo-
nial que subyace (cf. Requejo, 2000:132) y del silencio al que se encuentra
sometida una gran masa de la poblacién culturalmente excluida. Por eso,
se va comprometiendo paulatinamente en promover una propuesta peda-
gbgico-politica desde la realidad de exclusién de los pueblos de América
Latina, asumiendo la defensa de una educacion democratica entendida como
una intervencién histérica, cultural y politica que desarrollan los docentes
como expresion de su compromiso por alimentar la utopia que hace posible
la esperanza y la lucha por el cambio de la sociedad.

Entiende que la persona humana, como sujeto histérico condicionado
mas no determinado por la realidad, se entiende a si misma como un ser
en camino, inquieto, inconcluso y en biisqueda. Libre y responsable poli-
tica y socialmente, se ve a si misma como un ser auténomo. Su curiosidad
epistemolégica le lleva a descubrir las situaciones de opresién, comenzando
por descubrir al opresor que lleva dentro de si; por eso, liberada es capaz
de liberar. Sea educador, sea educando, se reconoce como ciudadano,
comprometido en la defensa de sus derechos civiles y politicos, gracias al
desarrollo de una conciencia critica que le lleva a develar los mecanismos
que le impiden su plena humanizacién. Por eso, su vocacién humana nunca
termina; siempre en camino, se reconoce haciéndose permanentemente.

Para Freire, lalucha en contra de una educacién bancaria y anti-dialégi-
ca nace de la conviccién por alcanzar una educacién democrdtica, contraria
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tanto al autoritarismo como a la permisividad. En su obra Pedagogia de la
Esperanza, llama la atencién sobre la manera de abordar la practica educativa,
siempre desde una totalidad que le permite comprender que los procesos,
las técnicas, los fines, las expectativas, los deseos, las frustraciones, la ten-
siéon permanente entre la teorfa y la préctica, e incluso entre la libertad y la
autoridad, debe mirarse desde una perspectiva democratica que permita
identificar el papel de los educadores, de los educandos, de las familias, de
las organizaciones sociales y de la comunidad local en la decisién sobre “...
quién elige los contenidos, a favor de quién y de qué estard su enseflanza,
contra quién, contra qué...” (Freire, 1992/1999b:105).

En sus escritos hace una opcién por la educacién democrética, enten-
diendo que ella estd fundada en:

e la centralidad de la persona humana, del hombre como sujeto
capaz de discutir sus problemas, el problema de su pais, de su
continente, de su mundo y de la propia democracia (cf. Freire,
1969/1998a:93);

¢ la importancia del debate y del andlisis de la realidad como con-
dicién necesaria para promover una discusién creadora; “;cémo
aprender a discutir y a debatir con una educacién que impone?”
(Freire, 1969/1998a:93);

® lanecesidad de partir del saber de los educandos como condicién
necesaria para iniciar un proceso de democratizacién, no sélo de los
contenidos y de la ensefianza, sino de la misma escuela como factor
de cambio en la sociedad (cf. Freire, 1992 /1999b:125);

* laresponsabilidad de los sujetos de la préctica educativa que se tra-
duce en un compromiso ético por la liberacién, asumiendo una posi-
cién criticamente optimista que rechaza tanto el optimismo ingenuo
como los pesimismos fatalistas (cf. Freire, 1973/1998b:112). Dicha
préctica debe ser coherente en sus expresiones mds fundamentales,

tales como los procesos de participacion y el manejo disciplinario.

Con respecto a la centralidad de la persona humana, Freire entiende que
la pedagogfa, consciente de la realidad de opresién de las personas, someti-
das culturalmente a silenciar su voz -sus convicciones, su manera de mirar
el mundo, es decir, su saber- debe convertirse en una accién cultural para la
libertad; por ello, debe ser una accién politico-cultural con ellos, como sujetos
con capacidad de humanizar su vida, sus relaciones y su mundo. Freire aboga
por el rescate de la intersubjetividad como propuesta pedagégica (Freire,
1970/2002:52) en camino a la verdadera liberacién de los oprimidos. Si la
realidad es funcionalmente domesticadora, una educacion para la democracia
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debe luchar por una praxis -es decir, una accién y una reflexién- encaminada
a ofrecerle al hombre la oportunidad de superar la contradiccién opresor-
oprimido, devolviéndole a cada uno su verdadera condiciéon humana: la de
seres éticamente comprometidos para vivir en libertad.

Con este fin, el docente democraticamente comprometido, sea en un
proceso de alfabetizacion de adultos o en el trabajo escolar, debe “...propo-
ner problemas en torno a situaciones existenciales codificadas para ayudar
a los educandos a alcanzar una visiéon maés critica de su realidad...” (Freire,
1969/1990:75). El didlogo es la herramienta fundamental para iniciar el
verdadero proceso de humanizacién; la educacion puede llegar a ser, en
efecto, “...el mecanismo pedagdgico y politico por medio del cual se esta-
blecen las condiciones ideolégicas y las practicas necesarias para inventar
otra democracia...” (El Achkar, 2002:114), consona con las necesidades de
la poblacién y de su lucha por sus derechos.

Por supuesto, esta bisqueda requiere de un clima pedagdgico-de-
mocrdtico adecuado que permita, tanto al educador como al educando,
experimentarse como “seres epistemolégicamente curiosos” (Freire,
1996 /1999a:83), con capacidad de vivir su cotidianidad a través una préctica
libre, éticamente responsable y en actitud abierta, dialégica, indagadora
y no pasiva. También la democracia necesita de la critica y del deber, de
manera que al criticar, “no faltar a la verdad” (Freire, 1973/1998b:66) como
imperativo ético del aprendizaje. Todo esto seria incoherente si se sustentara
en una prdactica educativa autoritaria o permisiva.

En cuanto al saber, Freire reconoce que uno de los equivocos del
humanismo ingenuo es el de corporificar un modelo de hombre ideal
disociado de su situacién concreta y existencial. De ahi que la educacién
bancaria sea la consecuencia inmediata: llenar a la persona de contenidos
que no le pertenecen. Al contrario, una educacién para la libertad, para la
democracia, debe partir de una concepcién diferente: “Para el educador-
educando, dial6gico, problematizador, el contenido programatico de la
educacién no es una donacién... sino la devolucién organizada, sistemati-
zada y acrecentada al pueblo de aquellos elementos que éste le entregd en
forma desestructurada...” (Freire, 1970/2002:112). Con esto, Freire propone
partir de la situacién presente, existencial y concreta de las personas para
organizar un contenido y una ensefianza que conecten con su vida y los
desaffen en su accién. “Quien ensefia aprende al ensefiar y quien aprende
ensefia al aprender” (Freire, 1996/1999a:25); este principio se constituye
en el principio democrético del cual Freire parte, no sélo para justificar su
opcién politica, sino ademds para reforzar su conviccién sobre la naturaleza
histérica de los hombres y de su vocacién a ser mds, a alcanzar un mayor
grado de humanizacién.
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Ensefiar para Freire, desde una perspectiva democratica, implica, pues:

® Que el educador se asuma como un sujeto ético, histéricamente
comprometido en ejercer su derecho a optar, a decidir, a luchar, a
hacer politica. Porque es “...en el dominio de la decision, de la eva-
luacién, de la libertad, de la ruptura, de la opcién donde se instaura
la necesidad de la ética y se impone la responsabilidad...” (Freire,
1996/1999a:20).

® Que el educador respete no sé6lo los saberes con que llegan los edu-
candos -sobre todo de las clases populares- sino también discutir
con los alumnos la razén de ser de dichos saberes en relacién con
la ensefianza de los contenidos (cf. Freire, 1996/1999a:32).

® Que el educador, asumiendo una postura posmodernamente progre-
sista, ensefie a aprender la razén de ser del objeto y del contenido.
Lo importante no serd que los educandos reciban un contenido,
sino que, en contacto con el educador, se apropien de su significa-
cién profunda, de manera tal que aprendan a aprender (cf. Freire,
1992/1999b:77).

® Queel educador viva con autenticidad la tensién entre la autoridad
y la libertad, ejerciendo su autoridad en clase, porque el hecho de
tomar decisiones, orientar actividades, establecer tareas y lograr la
produccién individual y colectiva del grupo no puede ser considera-
do como autoritarismo (cf. Freire, 1996 /1999a:60); todo lo contrario,
el educador estd llamado a trabajar con los alumnos para exigirles
de ellos el ejercicio de sus deberes y derechos como ciudadanos
responsables.

® Que el educador promueva el ejercicio de la tolerancia, que haga
posible el derecho democrético a pensar de manera diferente “...sin
que eso signifique correr el riesgo de ser discriminados, castigados
o, peor atn, excluidos de la vida.” (Freire, 1973/1998b:30).

® Queeleducador trabaje con los educandos con rigor metodolégico,
de manera tal que pueda favorecer y acrecentar su capacidad critica,
su curiosidad epistemoldgica y su insumisién; “...s6lo quien piensa
acertadamente puede ensefiar a pensar acertadamente, aun cuando a
veces piense de manera errada...” (Freire, 1996/1999a:29). Para ello,
el educador democratico debe estar alerta incluso de sus propias
convicciones, analizarlas criticamente y ofrecer a los educandos ese
mismo ejercicio en su quehacer cotidiano.
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® Que el educador desarrolle la evaluacién por parte de los mismos
educandos, de manera critica como sujetos del proceso de liberacién,
y no como objetos de domesticacién desde una préctica vertical
sustentada en el adiestramiento y no en la formacién integral de
las personas (cf. Freire, 1996/1999a:111). Es una manera de resistir
alos métodos silenciadores de una practica autoritaria ampliamente
insertada en el medio escolar.

® Que el educador, al pensar acertadamente, lo haga en relacién con
una préctica testimonial coherente con lo que dice, de tal forma
que al disentir, al discordar, ejerza su derecho a la argumentacién
sin llegar a consentir ningtin tipo de discriminacién que ofenda la
sustantividad del ser humano y niegue la radicalidad de su com-
promiso democratico (cf. Freire, 1996 /1999a:37).

® Queeleducador se comprometa por la defensa de sus derechos y de
su dignidad, como sujeto ético profesionalmente idéneoy, para ello,
promueva su formacién permanente como tarea politica; “... es en
la competencia que se organiza politicamente donde tal vez radica
la mayor fuerza de los educadores...” (Freire, 1996/1999a:66).

® Queeleducador viva con autenticidad su vocacién, “...]a que explica
la casi devocién con que la gran mayoria del magisterio sigue en él,
a pesar de lainmoralidad de los salarios...” (Freire, 1996 /1999a:136).
Vocacién que representa una sintesis entre afectividad y alegria,

formacion cientifica seria y claridad politica.

La responsabilidad de los sujetos desde la escuela implica la necesidad
de revisar las consecuencias de asumir la participacién y la disciplina dentro
de la practica cotidiana. En concreto, “...la participacion, en cuanto al ejercicio
de la voz, de intervenir, de decidir en ciertos niveles de poder, en cuanto
derecho a la ciudadania, se encuentra en relacién directa, necesaria, con la
préctica educativa progresista...” (Freire, 1973/1998b:82). La democracia y,
por ende, una escuela democrdtica requiere estructuras democratizantes,
flexibles y participativas, y no estructuras verticales e inhibidoras de la
presencia participativa de la sociedad y de los sujetos en la educacién: “Es
preciso [...] democratizar el poder, reconocer el derecho natural de voz a los
alumnos, a las profesoras, reducir el poder personal de las directoras, crear
nuevas instancias de poder con los consejos de escuela, deliberativos y no
s6lo consultivos...” (Freire, 1973/1998b:83-84).

Asimismo, la disciplina, entendida como el equilibrio entre la autoridad
y la libertad, implica la necesidad de respetar limites, ya que el autoritaris-
mo y el libertinaje “...son formas indisciplinadas de comportamiento que
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niegan... la vocacion ontolégica del ser humano” (Freire, 1996/1999a:86),
que no es otra cosa que la negacién de su ser hombre-en-comunidad y
hombre-para-la-libertad. El autoritarismo sigue siendo la ruptura a favor
de la autoridad y en contra de la libertad; el libertinaje, la ruptura a favor
de la libertad contra la autoridad. Ninguna de ellas es una respuesta valida
para construir una sociedad en democracia. Freire entiende que cuanto maés
criticamente, conscientemente, la libertad asuma el limite necesario, tanta
mds autoridad tendrd, éticamente hablando, para seguir luchando en su
nombre.

Para el educador democratico se presenta el problema de “...como tra-
bajar para hacer posible que la necesidad del limite sea asumida éticamente
por la libertad...” (Freire, 1996/1999a:101). Entiende que su competencia
profesional califica y refuerza su autoridad; pero estd consciente que ésta
se funda en la libertad de los educandos que se sienten capaces de construir
un clima de auténtica disciplina, clima que no implica ni inercia ni silencio,
sino que se encuentra “...en el alborozo de los inquietos, en la duda que
instiga, en la esperanza que despierta.” (Freire, 1996/1999a:90). Para los
educandos, llamados a vivir en un ambiente democrético, la invitacion es
a vivir criticamente su libertad en un ambiente de relaciones justas, serias,
humildes y generosas, donde “...la autoridad docente y las libertades de los
alumnos se asumen éticamente...” (Freire, 1996/1999a:89), haciendo posi-
ble que el espacio pedagégico se convierta en un ejercicio permanente de
autonomia. Nadie es sujeto de la autonomia de nadie: “... El derecho que se
otorga a s mismo el educador autoritario, de comportarse como propietario
de la verdad de la que se aduefia y del tiempo para discurrir sobre ella es
intolerable...” (Freire, 1996/1999a:112).

Ahora bien, Freire identifica en su andlisis varias perspectivas de la
disciplina; por una parte, habla de la necesidad de una disciplina intelec-
tual, construida por los educandos en si mismos con ayuda del educador,
dentro de los limites éticos sefialados anteriormente y dentro de la tensién
libertad-autoridad; por otra parte, sefiala la necesidad de ir creando una
disciplina social, civica y politica, indispensable para la democracia que
va mds alld del modelo burgués y liberal, que “... persiga la superacién de
los niveles de injusticia y de irresponsabilidad del capitalismo.” (Freire,
1993/2001:132). En Cartas a quien pretende ensefiar, llega a la conclusién que
la disciplina, en cualquiera de sus versiones, “...no puede dicotomizarse de
la disciplina politica indispensable para la invencién de la ciudadanfa...”
(Freire, 1993/2001:132). En este sentido, entiende que la ciudadania es una
lucha y una conquista que exige compromiso, claridad politica, coherencia
y decisién, nacida del esfuerzo sostenido por una educacién democratica
comprometida en la liberacién de los hombres y mujeres, libres de cualquier
discriminacién de sexo, raza y clase.
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Por todo lo expresado anteriormente, Freire estd convencido que la
préctica educativa es, en esencia, una préctica politica. Ninguna estrategia
puede ser considerada ingenuamente como neutral; toda accién educativa
compromete objetivos, suefios, utopia. Se da entre sujetos que se relacionan
a través de métodos, técnicas y materiales determinados. Exige coherencia;
“...si mi opcién es democrdtica, progresista, no puedo tener una practica
reaccionaria, autoritaria, elitista...” (Freire, 1996/1999a:93). Por eso, llega a
afirmar que el educador, en nombre del respeto que debe a sus alumnos,
no tiene por qué callarse, por qué ocultar su posicién politica para asumir
una neutralidad que no existe (cf. Freire, 1996/1999a:69). Una posicién
criticamente optimista implica construir un espacio pedagogico solidario,
capaz de ser interpretado y reescrito constantemente, atento a la injusticia
y comprometido con la esperanza por un mundo mejor para todos.

Caracteristicas del docente democratico a partir de Dewey,
Freinet y Freire

En los tres pedagogos estudiados encontramos semejanzas y diferen-
cias interesantes en torno a su concepto de docente democratico desde los
siguientes aspectos: palabras asociadas a su concepciéon de democracia, la
relacién que establecen entre la escuela y la realidad, su concepto propio de
escuela, los criterios pedagdgicos esenciales de su propuesta, la caracteriza-
cién de su préctica escolar, la disciplina escolar que se deriva de la relacién
docente-alumno y el aporte del docente en la dindmica diaria de la clase.

En primer lugar, al plantear el horizonte democratico de la sociedad
cada pedagogo asocia un conjunto de palabras especificas. Dewey relaciona
democracia con libertad, capacidad de cambio, tolerancia a la diversidad,
reciprocidad de intereses y btisqueda de la igualdad. Freinet entiende la
democracia desde la inconformidad ante la realidad y la necesidad de la
critica para la transformacion social, a través de la lucha de clases como
acto responsable comprometido con el devenir histérico para alcanzar la
igualdad social. Freire insiste en la necesidad de la democracia como opcién
que haga viable la utopia de la justicia social en un ambiente de esperanza
para alcanzar la liberacién. En estas perspectivas vemos algunas relaciones
interesantes: pensar en la democracia exige de los docentes un alto grado
de inconformidad ante la realidad que viven para asumirla criticamente
y ser constructores de cambio. Porque la sociedad democratica no es una
realidad dada sino una realidad a ser posible por el empefio de los seres
humanos, sea porque encuentran formas de asociarse desde la comunién
de intereses o como resultado de la lucha de clases. Esta democracia exige
una serie de condiciones en cuya base estd la libertad, la igualdad y la

208 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006



Docente democrdtico en pedagogos del siglo XX

tolerancia; pero, como es un producto humano, necesita una alta dosis de
utopia y esperanza. De ahi que: El docente democritico es una persona
comprometida con su papel en la construccién de la democracia como
horizonte politico-social.

En segundo lugar, los tres pedagogos que hemos estudiado relacionan
la escuela con la vida. Para Dewey la vida es el criterio fundamental que
permite una relacién directa de la escuela con la familia y la sociedad. Para
él la pedagogia sélo tiene sentido si parte de la vida y va hacia la vida en
sociedad. Freinet, por su parte, entiende que la escuela debe convertirse
en un taller, gracias a la intima relaciéon entre la vida y el trabajo; en este
sentido, pensamiento y accién se ensamblan en una propuesta adecuada al
nifio porque es respetuosa de sus intereses. Entiende la pedagogia como una
respuesta a las exigencias de la realidad escolar. Freire plantea que la escuela
debe ser un espacio para el compromiso ético por la liberacién; por eso, la
vida concreta de las personas debe ser el criterio sobre el cual se funde la
praxis pedagégica. Desde el saber de los educandos, de su vida, es posible
luchar contra los procesos de domesticacion cultural que oprimen y silencian
a las personas. El docente democrético esta consciente de la importancia
de la vida, de la realidad, en su quehacer cotidiano.

En tercer lugar, Dewey, Freinet y Freire establecen una analogia entre la
escuelay la sociedad. Al conceptualizar la escuela, Dewey la entiende como
un hogar social, un espejo donde la sociedad puede criticarse y definirse. En
ella se vive toda su dindmica y se experimentan tanto sus problemas como
sus potencialidades para el progreso social. Freinet también es partidario
de esta idea; en la escuela se pueden vivenciar las contradicciones de la
sociedad, luchar contra ellas y trabajar por una sociedad nueva. Freire da
un paso mds en esta buiisqueda: entiende que la escuela es un espacio de
accion politico-cultural. Necesita ser coherente en su praxis —en su discurso
y en su prdctica cotidiana- para ser crefble. Por eso, requiere estructuras de-
mocratizantes, flexibles, participativas y abiertas a la comunidad local para
que mantenga su relacién con el contexto y se convierta en propuesta de
cambio. El docente democratico se convierte en promotor de una escuela
rica en relaciones interpersonales, abierta al entorno.

En cuarto lugar, los tres autores estudiados comparten algunos crite-
rios pedagogicos que no dejan de ser cuestionadores; en efecto, el interés
del nifio que defiende Dewey se encuentra en Freinet, entendido como un
acto de responsabilidad que asume al hacer suyo el trabajo de aula; no es
posible ser responsable si no hay una conexién directa entre los intereses
propuestos por el docente y los que trae el nifio a la clase. Para Freire, el
interés y la responsabilidad tienen ademds una dimensién ética; no es sélo
identificarse sino asumirse dentro de una realidad social que pide una res-
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puesta. Por eso, es importante que los tres consideren la investigacién como
un criterio pedagogico necesario para que el trabajo escolar tenga sentido.
La experiencia de indagacién, de bisqueda de respuestas, se convierte en
promotora de conocimiento. De ahi la insistencia de Freire en la curiosidad
epistemoldgica, es decir, el llegar al por qué, a la razon de ser de las cosas
y no contentarse con lo dado. Ademds, para Dewey es muy importante la
vitalidad y la actividad en la escuela; Freinet insiste en el dinamismo y el
valor del trabajo como instrumento de integracion social. Para Freire, el
didlogo es el que hace posible el encuentro humano que ayuda a liberar a
las personas para que asuman una vision critica de la realidad. El docente
democratico considera que el criterio pedagdgico fundamental es la per-
sona del nifio, sus intereses y preocupaciones, en didlogo con una realidad
compleja que debe ser investigada critica y creativamente.

En quinto lugar, las practicas escolares de cada uno de los pedagogos
estudiados son muy ricas en propuestas. Resaltan en ellos la centralidad
de los nifios como protagonistas del quehacer educativo; Freire no sélo
insiste en la necesidad de partir de los saberes y de la experiencia de los
educandos, sino también en comprenderlos como educandos-educadores,
es decir, como sujetos capaces de ensefiar a los educadores-educandos, en
una relacién dialégica donde los saberes curriculares se dejan permear por
la experiencia de los sujetos que participan del proceso educativo. Dewey
entiende que la vida escolar debe ser un laboratorio social que desarrolle
los procesos mentales necesarios para la vida comtn y, para ello, el Maestro
debe estar abierto a la incertidumbre. Freinet, a través del desarrollo de
sus técnicas, invita a crear un ambiente propicio para la participacién del
nifio en la cooperativa con el fin de organizar el trabajo con la imprenta,
el periédico y la correspondencia escolar. Dewey llama la atencién acerca
de la necesidad de trabajar con rigor metodolégico para el desarrollo de la
capacidad critica de los educandos. En los tres es evidente que la vida del
aula no se improvisa; exige una preparacién adecuada y colectiva de los
docentes para buscar respuestas en medio de una complejidad cada vez mds
creciente. El docente democratico comprende que su practica pedagégica
exige una formacién permanente, en didlogo con otros docentes, para dar
respuestas a una practica escolar cada vez mas compleja y sometida a la
incertidumbre.

En sexto lugar, resalta en Dewey, Freinet y Freire su concepcién de la
disciplina como consecuencia y no como fin de una practica escolar. No se
busca disciplinar a los nifios; ellos, al participar en actividades que tienen
sentido para su vida, aceptan incorporarse en una comunidad de vida y
relaciones que le proporciona una atmésfera adecuada para el aprender
haciendo. Esa es la propuesta de Dewey: conocer lo que hay que hacer y
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disponerse a realizarlo con los medios requeridos. Para Freinet, la disciplina
depende de la organizacién del trabajo cooperativo y del clima moral de la
clase. Las relaciones de trabajo y colaboracién que se viven diariamente crean
un sentido de lealtad que refuerza la responsabilidad personal y social de
cada uno y del grupo en general. Freire también se hace eco de estas ideas;
entiende que la disciplina es una vivencia que resulta del equilibrio entre
la autoridad y la libertad. Cuando el grupo vive un ambiente de relaciones
éticamente consecuentes con el ejercicio de la autonomia hay un espacio
propicio para la invencién de nuevas relaciones, en camino hacia el desa-
rrollo de una nueva ciudadanfa. La disciplina es contraria al autoritarismo
y al libertinaje. El docente democratico entiende la disciplina escolar como
un compromiso ético entre quienes se sienten personal y colectivamente
responsables de su vida y de su quehacer educativo.

En séptimo y dltimo lugar, no cabe la menor duda que el aporte del
docente es indispensable dentro de un proyecto educativo democratizador.
Con esto no se quiere minusvalorar el hecho de considerar al nifio como el
centro del proceso educativo. Todo lo contrario; llevar a la practica toda la
reflexién anterior implica tener a mano un docente que disponga de una
disciplina personal que le ayude a vivir con autenticidad la tarea de respon-
der a los intereses del nifio y de la sociedad sin caer en la improvisacién.
Por eso, Dewey afirma que el docente debe acompafiar, proponer y orga-
nizar desde un trabajo metddico y consecuente. Freinet habla del docente
como de quien sutilmente dirige la actividad para proporcionar a los nifios
las técnicas adecuadas en el momento oportuno. Freire no se queda atrds;
propone que el docente oriente actividades, establezca tareas y facilite la
produccién personal y colectiva de sus estudiantes. El docente democratico
se ve a si mismo como un profesional que debe desarrollar una disciplina
intelectual, civica y politica consona con su responsabilidad social.

Conclusion

A partir del estudio de la propuesta de Dewey, Freinet y Freire se han
podido identificar algunas caracteristicas que podrian colaborar en la ela-
boracién de un perfil de un docente democratico. No sélo pensamos en la
posibilidad de que sean utilizadas estas inferencias en un proceso de forma-
cién inicial de docentes, sino también en procesos de formacién permanente,
porque si una cosa ha caracterizado a la democracia, entendida desde la
pedagogia, es su sentido de propuesta inacabada y en construccién.

Lalégica democratica implica vivir una tensiéon permanente que exige
una opcidén explicita y radical, desentendida del autoritarismo y del totali-
tarismo, por parte del docente. No hay espacio posible para la neutralidad
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politica ni ideoldgica. Como lo plantea Freire, el docente democrético estd
llamado a investigar y a tomar postura sobre “...quién elige los contenidos,
a favor de quién y de qué estard su ensefianza, contra quién y contra qué...”
(Freire, 1992/1999b:105). Por eso, la democracia no se entiende desde la
busqueda de la seguridad y la pasividad; implica conflicto, incertidumbre
y negociacion permanente.

Esta vivencia requiere espacios institucionales, concebidos como espa-
cios publicos, que hagan posible el encuentro y la confrontacién permanente
entre actores sociales. El docente estd llamado a compartir sus luchas, sus
suefios, y a promover un trabajo colectivo de biisqueda de la verdad. Hoy
en dia el paradigma de los derechos humanos se convierte en una referencia
permanente, como horizonte ético, desde donde dialogar con la comunidad
escolar y local.

Llevar adelante una practica coherentemente democratica requiere de
una formacién permanente que no puede asumirse de manera individual;
en consecuencia, el docente necesita asociarse con otros en la tarea de cons-
truccion de proyectos educativos que hagan posible que el curriculo escolar
pueda conectar culturalmente con la generacién de los nifios y jévenes, de
manera que este encuentro intergeneracional haga posible la buisqueda
compartida del saber.

Finalmente, queremos insistir en que un proyecto de educacién
democratica descansa indiscutiblemente sobre la persona de un docente,
reconciliado con su profesién y consciente de su vocacién de servicio, capaz
de aprender con otros la tarea de construir una sociedad verdaderamente
democrética desde el humilde aporte de la escuela.
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XXV Aniversario del ENDIL
Homenaje al Dr. Godsuno Chela Flores

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

Antonio Machado

Valga el epigrafe para resaltar la extraordinaria labor que durante vein-
ticinco afios han desarrollado destacados investigadores en el drea de la
lingtiistica, como es el caso de los profesores Godsuno Chela Flores, Sergio
Serrén, Minelia de Ledezma, Lourdes Pietrosemoli, Enrique Obediente,
Josefina Falcén de Ovalles, Rudy Mostacero, Edito Campos, Maria Teresa
Rojas, entre otros, quienes han sido baluartes del Encuentro Nacional de
Docentes e Investigadores de la Lingiiistica, en este tiltimo cuarto de siglo
(Serrén, 2002).

Del 12 al 16 de junio pasado se celebraron, en Maracaibo, las bodas de
plata de este prestigioso Encuentro. Se dice fécil, pero han sido meses y afios
de arduo trabajo, en donde sélo el carifio, el tesén y la perseverancia puestos
en cada una de las acciones realizadas por personas tan comprometidas con
la vida, lo que ya es meritorio, han hecho posible que la cultura endilista
permanezca en el tiempo y continte dando sus frutos hasta hoy.

ElI ENDIL es un tradicional espacio de convergencia de la comunidad
de lingiiistas en Venezuela. La diversidad de corrientes teérico-metodolé-
gicas que lo han caracterizado durante 25 ediciones, se ha visto reflejada
en la calidad académica de los aportes al conocimiento brindados por
investigadores de la comunidad cientifica nacional e internacional y, en la
vasta participacién de docentes de todos los niveles del sistema educativo,
asi como de estudiantes de los programas de pregrado y subprogramas de
postgrado.

Asimismo, es el foro académico-natural de la comunidad de inves-
tigadores venezolanos en el drea del lenguaje. Con el transcurrir de los
afios el ENDIL se ha convertido en un referente clave para el desarrollo
de los estudios lingiifsticos en el pafs, disciplina ésta que se encuentra en
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permanente expansién en el campo de la actividad cientifica venezolana
y cuyas contribuciones son esenciales para el sistema educativo en su eje
vital del lenguaje.

Fronteras de la Identidad Lingiiisticas fue el nombre escogido por el
comité organizador para la vigésimo quinta edicién de este evento, la cual
mantuvo los objetivos bandera de esta organizacion, a saber: (a) servir de
foro para la discusién y difusion de las investigaciones cientificas nacio-
nales en el drea de las ciencias del lenguaje; (b) actualizar a los docentes
de Lengua, de todo el espectro educativo del pais, con aportes novedosos,
acordes con las exigencias del mundo cientifico, con sentido de pertinencia
social y adecuados a las necesidades educativas de la nacién; (c) fortalecer el
vinculo docencia-investigacion en el drea ling{iistica; (d) facilitar el contacto
interinstitucional e interpersonal de la comunidad de lingtiistas del pais
para la consolidacién de lineas de investigacién, conformacién de equipos
multidisciplinarios y formulacién de propuestas de interés nacional en el
area; (e) incentivar la participacion de los lingtiistas venezolanos en el debate
internacional de los grandes temas de la disciplina; y (f) elevar el nivel de
exigencia y rigurosidad de la actividad investigativa.

Por primera vez el ENDIL conté con el apoyo de destacados especialis-
tas del dmbito nacional. Particularmente, en la labor de acopio y seleccién de
las ponencias participaron doce investigadores provenientes de ocho univer-
sidades del pafs, quiénes a su vez fueron los responsables de coordinar cada
uno de los simposios que se mencionan a continuacién: (a) Sociolingtiistica
(Paola Bentivoglio, UCV); Psicolingtiistica y desarrollo del lenguaje (Lucia
Fraca de Barrera, UPEL); Lenguas y medios de comunicacién (Antonio
Franco, LUZ); Analisis del discurso (Adriana Bolivar, UCV); Lingtiistica y
literatura (Luis Barrera Linares, USB); Morfologia y sintaxis (Manuel Na-
varro, UC y Raimundo Medina, LUZ); Lingiiistica aplicada a la ensefianza
de la lengua materna (Rudy Mostacero, UPEL); Lingtiistica aplicada a la
ensefianza de las lenguas extranjeras (Bertha Chela-Flores, USB); Fonética
y fonologia (Enrique Obediente, ULA); Lexicografia y semdntica (Francisco
Javier Pérez, UCAB); Lenguas indigenas (José Alvarez, LUZ); Semiologia 'y
lingtiistica (Lenita Vieira, IU Fermin Toro de Barquisimeto)

Ademds, se organizaron veinticinco paneles y diecisiete talleres, en los
que participaron destacados investigadores del &mbito internacional de la
talla de Marfa Cristina Martinez (Universidad del Valle, Colombia); Carlos
Lomas (Centro del profesorado de Gijén, Espafia); Luis Quintana Tejera
(UNAM, México); Jhon Lipski de (Universidad del Estado de Pennsylvania);
Santiago Alcoba Rueda (Universidad Auténoma de Barcelona, Espaiia);
Elba Guntern (Argentina); Ada Aurora Sdnchez (Universidad de Colima,
México) y Anna Mistinova (Universidad Carolina de Praga).
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Desde sus inicios, el Encuentro Nacional de Docentes e Investigado-
res de la Lingiiistica ha recibido el apoyo de distintas casas de estudio de
nuestra geograffa nacional. Veinticinco afios después nos abre sus puertas
la Universidad del Zulia, la institucién que lo vio nacer, para homenajear a
uno de sus fundadores, el Dr. Godsuno Chela Flores, actual coordinador de
la Maestria en Lingtifstica y Ensefianza del Lenguaje y editor de la revista
Lingua Americana, en retribucién a su extensa y fructifera trayectoria como
docente, investigador comprometido con el quehacer lingiiistico venezolano
y, de manera particular, del pueblo zuliano. De igual forma, es un tributo
en cadena a los que ya no estdn, a los que estdn, y a los que estan por venir.
A todos los que quieran seguir la senda del caminante y tengan la disposi-
cién de compartir sus saberes, experiencias entre colegas y amigos, en un
préximo Encuentro. ..
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5 Viajes por Tierra Latinoamericana
y Una Proposicién de Integracion

Relataré sobre la experiencia, mia y de mi mochila, de haber recorrido
nuestros 19 paises latinoamericanos en 5 viajes por tierra; finalmente, plan-
tearé una idea pragmatica para catalizar la integracién latinoamericana. En
el primer viaje recorri la ruta de los libertadores llanerocaribefios invertida-
mente: parti de Cochabamba y atravesando nuestros 5 paises bolivarianos,
desde la Paz, Lima, Quito y Bogotd, llegué a Maracay. El segundo lo comencé
en Lima, crucé el desierto mds seco del mundo para llegar a Santiago, desde
donde traspasé la cordillera més extensa del mundo, mirando el Aconcagua,
para llegar a Mendoza y posteriormente a Buenos Aires y Montevideo. El
Chaco fue el tercer obstdculo geogréfico de este viaje, llano inhdspito que
intimida a quien desee ir de Asuncién a Santa Cruz, por carretera de tierra.
El viaje finaliz6 donde habia comenzado después de haber vuelto a pasar
por La Paz y el Lago Titicaca, como en el primero.

Inicié el tercer viaje en Ciudad de México; primariamente éste se de-
sarroll6 a lo largo de las principales ciudades mayas descubiertas: Uxmal,
Chichén-Itz4 y Palenque; crucé a Guatemala por el camino mads interesante,
el que comunica directamente a Palenque con Tikal a través de la selva La-
candona de Chiapas y el rio Usumacinta, jfenomenal cruce! Posteriormente,
fueron pasando por debajo de las botas las centroamericanas Ciudad de
Guatemala, San Salvador, Copdn, Tegucigalpa, Managua, San José y Ciu-
dad de Panamd, donde concluyé este periplo. El cuarto recorrido se inicié
en Caracas y su primera parada fue en Manaus, en medio de la Amazonia,
la regién biolégicamente mds rica y diversa del mundo. Navegué su rio,
el mds caudaloso, y para algunos el mds largo del mundo para llegar a la
costa de Brasil, a Belém. Proseguf por tierra y visité Fortaleza, el africano
Salvador, Brasilia, Rio y Sdo Paulo, para concluir en las fantasticas Cataratas
del Iguazd, en la triple frontera. Por supuesto, el dltimo viaje fue caribefio: a
Cuba y Reptblica Dominicana, los tltimos fueron los primeros de nuestra
Historia Latinoamericana; islas de mestizaje infinito, pretérito y hermoso,
similar al de Puerto Rico, Panamd y Venezuela.
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Reseiia

Por conocer estas tierras y lo que significan, nace la siguiente pro-
posicién de integracién: el estudiante universitario latinoamericano debe
desarrollar un afio de su carrera en otro pafs de ésta, su regién. Sélo la
realizacién de ideas de este nivel (permitanme) audaces, visionarias e
inteligentes, van a materializar nuestra integracién social en 100 afios en
lugar de 1000. Explicitamente, la integracién latinoamericana, que debe ser
mas social que econémica, va al ritmo del paso con que las generaciones de
este siglo aprenden lo que yo he aprendido y finalmente siento, aunque no
tnicamente por los 5 viajes, que las fronteras son sélo limites mentales e
imaginarios y que somos fundamentalmente idénticos porque las diferencias
son terciarias, o porque hay mds diferencias dentro de cada pais que entre
ellos y éstas son similares en todos; en cualquier caso, terciarias o secunda-
rias, estas diferencias implican un proceso de integracién fascinante mads
que uno dificultoso, si la marcha se conduce inteligentemente.

César Morales Velasco
Universidad Simén Bolivar
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Normas para la publicacion
de los articulos

1)  En general, los articulos serdn investigaciones culminadas o en
proceso, revisiones bibliograficas, informes de desarrollo tecnolé-
gico, ensayos cientificos, propuestas de modelos e innovaciones,
descripcién de nuevas teorfas de cualquiera de las ciencias o
artes, entre otros.

2) Todo articulo serd sometido a un proceso de arbitraje con el
sistema doble - ciego.

3) Los trabajos deben ser enviados a la Subdireccién de Investiga-
cién y Postgrado, con una nota de entrega.

4) Lasnormas de redaccidn, presentacion de tablas y graficos, uso
de citas, referencias bibliograficas y otros aspectos afines, deben
ajustarse a las normas de la APA, que se encuentran conden-
sadas en el Manual de Trabajos de Especializacién, Maestria y
Tesis Doctorales de la UPEL. Ejemplo de instrucciones para la
elaboracién de las referencias bibliograficas:

La politica de la revista es que s6lo se coloca en las referencias los
libros, publicaciones periddicas o referencias electrénicas citados
expresamente en el texto del articulo. Asimismo, la lista de au-
tores debe colocarse en orden alfabético, con sangria francesa de
la siguiente forma: Jurado Gémez, E. (1995) El mercado de trabajo
en el sector de la construccion. Madrid: ANCOP. El orden es AU-
TOR, luego ANO ENTRE PARENTESIS, seguidamente TITULO
INCLINADO, luego UN PUNTO, inmediatamente LA CIUDAD
seguida de DOS PUNTOS y por tdltimo la EDITORIAL.

5) El encabezamiento de los articulos debe incluir el titulo, el nom-
bre del autor/a o autores, y el Instituto o Universidad al que
pertenece.

6) El resumen debe incluir entre 100 y 150 palabras y contener el
objetivo, el prop6sito del trabajo, una sintesis de la metodologia
utilizada, del desarrollo y de las conclusiones mds relevantes. El
resumen debe estar acompafiado por su respectiva versiéon en
inglés.

7)  Deben incluirse las palabras claves o descriptores del articulo.

8) Debe anexarse el curriculo de su autor/a o autores, sin exceder de
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50 palabras, asf como la direccién, teléfonos y correo electrénico
donde se les pueda localizar.

9) Deacuerdo con las caracteristicas del trabajo, su longitud puede
variar entre 10y 25 cuartillas. Otras extensiones serdn objeto de
consideracion por parte del Consejo Editorial.

10) Los trabajos deberdn presentarse en original y tres copias, es-
critas a mdquina, en papel tamafio carta y a doble espacio, con
su respaldo en disquete. El original debe tener la identificacién
del autor/a. Las copias deben presentarse sin ninguna identi-
ficacién. El documento debe ser presentado en Word.

11) Los trabajos aceptados que tengan algunas observaciones, serdn
devueltos a su autor/a o autores, para que hagan las revisiones
pertinentes y los regresen al Consejo Editorial.

12) Los autores/as cuyos articulos sean publicados, recibirdn tres
(3) ejemplares de la revista.

13. Los colaboradores se dan por notificados que SAPIENS se re-
serva el derecho de reproducir los articulos, en otros medios,
tanto impresos como electrénicos.

Resenas:

Constituyen breves presentaciones (tres cuartillas a doble espa-
cio) de libros, publicaciones, tesis, trabajos de ascenso, conferencias,
eventos, tanto nacionales como inter-nacionales, del drea investi-
gacion u otra drea de interés que sea determinada por el Consejo
Editorial.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006 223



Colaboradores

224 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 7, No. 2, diciembre 2006



