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EDITORIAL

Este afio se conmemoran cien afios del nacimiento de Luis Beltran
Prieto Figueroa, maestro, politico, articulista, abogado, poeta, ensayista y
antologista. Este hombre trat6 de implantar por el pais y el continente la
igualdad de oportunidades para el acceso a la educacién; transformacién
que podria resolver el problema del analfabetismo en la que se encontraba
la Venezuela de mediados del siglo pasado.

Prieto se dedic6, durante toda su existencia, a mejorar la patria que le
toco vivir a través del conocimiento y la probidad, la cultura y 1a honestidad,
la sensibilidad y el trabajo. Fue un hombre como pocos, ejemplo para todos
los venezolanos y para el mundo entero; quienes han podido leer su mensaje
deben guardar en su memoria y perpetuar en sus acciones los principios que
Prieto ofreci6 a sus compatriotas.

En este centenario de su nacimiento, SAPIENS rinde homenaje a este
ilustre venezolano, y con el esfuerzo del trabajo y con cada investigacién
desearfa continuar su labor en pro de la comunidad académica del pais.

Para este nimero, continuamos con la politica de apertura e invitacion a
los colegas de otras instituciones del pais y del extranjero. En esta oportunidad
nos visita Mila Cafién de la Universidad del Mar del Plata en Argentina con
un interesante texto titulado “Disputa o convivencia: literatura y educacién”,
en el que se plantea el problema de la ensefianza de la literatura y de la
formacién de lectores; se revisan los modelos epistemolégicos considerados
hasta el momento en el drea y se relacionan los elementos literatura y escuela
en su dimensién de conflicto e interaccién permanente. De esta misma
universidad, Stella Ramirez y José Coccaro nos envian un original trabajo
llamado “Las representaciones acerca de la temdtica ambiental en la
formacion docente”, desde alli pretenden construir una aproximacién a la
construccién de escenarios de actuacién desde donde los docentes puedan
interpretar las cuestiones ambientales.

Docente de la Universidad del Tachira, Gustavo Villamizar revisa la
relacién entre la escuela y los medios de comunicacién en un trabajo titulado
“De la escuela en la radio a la radio en la escuela”. Seguidamente, Waldo
Contreras a través de un estudio de caracter descriptivo revisa “El desarrollo
de la creatividad y el aprendizaje significativo a través del uso de los mapas




conceptuales” y Wladimir Serrano, con su trabajo “El discurso matematico en el
aula. Un andlisis desde la observacion del curso Sistemas Numéricos” disefia
un cuerpo de categorias no exhaustivas para los eventos de clase de este curso.
Ambos profesores estan adscritos al Instituto Pedagégico de Miranda.

Por tltimo, en este apartado de articulos, se presenta el trabajo de la Lic.
Nancy Barreto de Ramirez, Directora - Decana de esta Institucion, “Algunas
distinciones entre los trabajos de investigacion para optar a los titulos de
postgrado especialista y magister” ponencia presentada en el marco de la X
Jornada Institucional de Investigacién y Il Encuentro de Postgrado, celebrados
en junio del afio 2002.

La seccién denominada LA INVESTIGACION EN ACCION estd
dedicada a la presentacion de Mujeres UPEL en La Web. Un proyecto creado
y coordinado por las profesoras del Instituto Pedagégico de Miranda José
Manuel Siso Martinez. Con este proyecto se pretende registrar las
investigaciones publicadas por las mujeres docentes de la UPEL, asi como
aquellas que hayan sido realizadas por docentes hombres de esta Universidad,
sobre el tema de género.

En la seccién de resefias, Venilton Artur dos Santos de la Pontificia
Universidad Catdlica de Sao Paulo, gentilmente nos remite una recensién del
libro Learning vocabulary in another language, un trabajo dedicado a los
estudiosos de la Lingiifstica Teérica y Aplicada, cuya traduccién estuvo a cargo
de Yvan Pineda, profesor de esta institucién. Asimismo, se encuentra resefiado
en este nimero, por Alf Ronddn, profesor del Instituto Pedagégico de Caracas,
Tolkien: hombre y mito, libro escrito por Joseph Pierce.

Inaugura el nuevo espacio DISCUSION PEDAGOGICA, destinado a
la reflexidn sobre temas de interés para toda la comunidad universitaria,
unas notas de Leonardo Poleo profesor de este Pedagégico, sobre los
procesos de autoevaluacion institucional.

Finalmente, reiteramos en este afio del Centenario de Prieto, nuestra
constante disposicion para la integracion, la colaboracion y la apertura a las
nuevas ideas pedagdgicas, a la investigacién creadora para nuestros
estudiantes y al deseo de ser mejores, con el corazén abierto al cambio y
con un libro siempre como guia, tal como lo deseara el Maestro Luis Beltran
Prieto.

Marlene Arteaga Quintero
Directora - Editora



DISPUTA O CONVIVENCIA: LITERATURA Y EDUCACION

Mila Carion
Universidad Nacional de Mar del Plata
Argentina

RESUMEN

Este trabajo tiene por objetivo comunicar parte de la investigacién sobre la relacién
entre literatura y educacidn, especialmente en los primeros afios o ciclos de la
ensefianza y la formacién lectora. De esta cuestién se da cuenta a través del
anélisis de los diversos modelos epistemolégicos que se han superado y/o
superpuesto segiin las variables directas o indirectas implicadas. Adema4s, se
relacionan los agentes que intervienen en el proceso pertenecientes al campo
escolar, los elementos del campo literario que interactiian en €l y otros factores
que influyen en la conflictiva relacién entre la literatura y la escuela, entre la
enseflanza de la lengua y la literatura.

Palabras clave: Educacion — Literatura — Lectura — Did4ctica — Seleccién de textos

It disputes or coexistence: literature and education

ABSTRACT

This paper’s purpose is to share part of this investigation of the literature/education
relationship, especially during the first years of organtzed learning and reading
skills development. This issue is realized by analysing the several epistemological
models which have surpassed and/or overlapped each other according to the direct
or indirect variables involved. The factors participating in the process, which belong
to the educational arena, the literary elements interacting in it and other items
determine the complex relationship between literature and school, between teaching
a lenguage and literature.

Key words: education — literature — reading — idactics — texts selection
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1. Literatura y ensefianza

(puede la literatura ser para nosotros algo més

que un recuerdo de la infancia? Quiero decir: ;quién
contimia, quién persiste, quién sigue hablando

de literatura después del instituto?

Roland Barthes.

Remontarse a las palabras de Barthes cuando se habla de la relacién
entre literatura y educacidn es un lugar obligado abierto a partir del afio
1969. Su planteamiento no puede conjugar los elementos bésicos del tridngulo
de la situacidn didé4ctica —docente-profesor, alumno y el objeto de saber
devenido en objeto a ensefiar— porque justamente no halla el modo de
relacionarlos, dadas las condiciones y la materialidad del objeto/literatura,
bajo la tutela institucional. Ante la pregunta sobre la posibilidad de ensefiar
literatura, contesta en forma univoca “s6lo hay que ensefiar eso” ya que a
este campo se le aproximan todos 1os otros saberes.

La literatura como corpus, es un campo de textos, es una mediadora del
saber, sin embargo, dados sus caracteres distintivos pretende de los lectores
cierto acercamiento relacionado con el deseo, la libertad y el goce. Por lo
mismo, es tan problemadtica su insercién en el campo escolar —espacio reglado
y controlado.

Barthes es pesimista a la hora de entrever los logros de la escuela
—programas y controles institucionales mediante—, en la verdadera educacién
del lector de literatura, del lector critico, ya que “No se trata de hacer de la
escuela un espacio de predicacion del dogmatismo sino de impedir los rechazos,
el retorno de la monologia, del sentido impuesto” (Barthes, 1985: 251).

La relacién que se propone entre la escuela y la literatura, como la de
otras disciplinas, varia segin el modelo epistemolégico que se posea acerca
del objeto a ensefiar y del modelo que se desea transmitir, basicamente;
luego existen multiples factores que inciden en la ensefianza y en la inclusién
de los contenidos en las practicas escolares. Lo que se supone a partir del
lazo evanescente entre escuela y literatura, es ciertamente un pacto didictico
por el entorno institucional en el que se incardina —que presume programas,
prescripciones, estrategias...

Ese pacto didactico es recorrido por numerosas improntas que responden
a la concepcidn de lo literario que se desea ensefiar. Remo Ceserani —critico

12 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002
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italiano— en su articulo “C6mo enseifiar literatura”, resefia diversos modelos
que han atravesado la didictica de la literatura en los niveles secundario
y superior, y que son algunos de los que sobreviven en la actualidad
(Ceserani, 1986).

En primer lugar, considera el modelo derivado de la educacién humanista,
enel que la literatura no era leida en su especificidad sino como fiel testimonio
de lo bello, lo verdadero y lo bueno. Luego, éste se reinterpreta en la
transmision de una literatura cuya expresién de lo bello es el contraste de la-
cultura de masas, y por lo tanto, pertenece a una elite que “puede” leer y
apreciar la belleza. En segundo lugar, el modelo historicista se sirve del
discurso literario como soporte de coyunturas, épocas, formacién de
movimientos o ejemplificacién de la historia nacional; pocas veces historia y
literatura se abastecen y retroalimentan con el fin de abordar una produccién
de sentidos més amplia. Otra linea recorre la historia de los intelectuales, la
historia social y de la cultura, perspectiva que provee aportes para interpretar
el pasado pero también para leer el presente. La pregunta de Ceserani es si
alguno de estos modelos a la hora de transformarse e ingresar en las escuelas
se interroga por las necesidades del alumno-adolescente y si contribuye a
una formacién global de base. Su propuesta es regresar al texto literario,
independizarlo de los usos y atributos que enrarecen su discurso y devolverle
su especificidad; volver al texto, volver a la lectura de textos que alienten “el
desarrollo amplio, creativo y libre del imaginario” (Ceserani, 1986, p. 92).

En este sentido, Gustavo Bombini formula una serie de aspectos por los
cuales es propicio que la literatura se ensefie en la escuela con el objetivo
primordial de formar receptores competentes de determinado discurso de la
cultura. Una de las razones es Lo histérico-cultural, es decir, la literatura
como operador constitutivo de la identidad nacional a través de la formacidn,
también de la conciencia lingiifstica, el uso de una lengua legitima del
ciudadano argentino (Bombini, 1996).

Fuertemente arraigado en la ensefianza de la lengua y la literatura
subyace, entonces, un modelo lingiiistico; la literatura operaba y sigue haciendo
las veces de discurso modélico, del buen lenguaje, de los mejores valores
éticos, de los ejemplos de vida a tener en cuenta, etc., que provee a los
lectores, a través de las prescripciones que brindan los programas y que se
trasmiten en la escuela, de una lengua legalizada, la lengua que “debe ser”
utilizada y reproducida. Imbuida, pues, de los caracteres de la lengua instituida,
la literatura forma parte de uno de los discursos jerarquizados en la escuela,
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considerada un campo de poder y reproduccién de saberes ético, social,
histérico y culturalmente legitimados, como parte del patrimonio cultural que
debe ser adquirido para alcanzar determinado capital simbdlico. Para P.
Bourdieu:

(Los) detentadores del monopolio de la consagracién y de la canonizacién de
los escritores y de las escrituras legitimas, que contribuyen a la construccién de
la lengua legitima seleccionando, entre los productos ofrecidos, los que en su
opinién merecen ser consagrados e incorporados a la competencia legitima por
la inculcacién escolar sometiéndoles, para ello, a un trabajo de normalizacién y
de codificacién para hacerles concientemente maleables y, de esta forma,
facilmente reproducibles. Estos graméticos, que pueden encontrar aliados entre
los escritores institucionalizados en las academias, y que se atribuyen el poder
de erigir normas e imponerlas, tienden a consagrar y a codificar, «razondndolo»
y racionalizdndolo, un uso particular de la lengua (Bourdieu, 1985: 33),

Pensar las relaciones de comunicacién como relaciones de poder, también
implica que en cada intercambio lingiiistico surgen, se repiten, se crean
determinadas relaciones de poder que posicionan a los sujetos o a los grupos
en ciertos espacios y, a su vez, les otorgan un cierto capital para actuar en el
mercado lingiifstico. La adquisicion de estos usos legitimos del lenguaje es
casi obligatoriamente ofrecida por el sistema escolar. La escuela y los agentes
que en ella se desenvuelven disponen de la autoridad suficiente para convalidar
los usos legitimos del lenguaje, para transmitirlos, inculcarlos, reproducirlos, y/
o modificarlos a través de estrategias de subversion.!

En este marco general, el discurso literario es un campo especifico que
posee propiedades distintivas respecto de los usos del lenguaje corriente. En
principio, es producido con el fin de hacerse piiblico, posee sus reglas
—discursivas, culturales, lingiiisticas— de produccién y recepcién. Los textos
que son institucionalizados en el mercado escolar, los que son seleccionados,
los que son canonizados para ser citados, retrasmitidos, perpetuados, los
que, en definitiva, pertenecen al canon literario, construyen un modelo del
“buen uso” de la lengua y, de esta manera, ejercen un poder sobre ella,

' Segin Bourdieu, la escuela como encargada de transmitir el habitus de una comunidad con el
fin de «conservar» su cultura «En tanto institucién especialmente disefiada para conservar,
transmitir e inculcar la cultura canénica de una sociedad, debe muchos de sus caracteres de
estructura y funcionamiento al hecho de que debe cumplir funciones especificas(...es) una
institucién investida fundamentalmente de una funcién de conservacion cultural» (1983,169).
Pero, a su vez, la pugna entre las instituciones o los agentes aislados sostiene en su debate al
campo cultural y en éste al campo literario; le dan movilidad, a través de las estrategias de
conservacién y de subversién, y construyen su (h) historia.
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sobre los sujetos que la utilizan y el capital simbélico que estan adquiriendo
y/o reproduciendo. De aqui que estos textos se privilegien en la escuela o
no como modelos lingiiisticos —con la idea fuerte de reproduccién de una
lengua legitimada— y/o como modelos de textualidad, por ejemplo —como
lo ha marcado la lingiifstica del texto en las tltimas décadas.

Otra dimensién “Sobre el sentido de ensefiar literatura” en la escuela
es la Identidad social e individual, por la cual la préctica literaria contribu-
ye en la construccién de la identidad social y organiza aspectos de la
experiencia individual.

Respecto de este punto, son numerosos los aportes de la antrop6loga
francesa Michele Petit, acerca de la lectura y los jvenes en su investigacién
realizada en Francia, en la que ésta se considera medio y fuente de
modificaciones individuales y sociales. La lectura transforma, seria una de
las ideas bésicas de este libro, “Leer no aisla del mundo. Leer introduce en
el mundo de forma diferente. Lo mds intimo puede alcanzar en este acto lo
mas universal” (1999, p. 43).

Por otra parte, Bombini sefiala La dimension cognitiva sobre la que se
sabe poco pero, en la que se relacionan de un modo especial lector y texto
literario a causa de las habilidades que re quiere este discurso y por las
consecuencias que implica este tipo de lecturas. Esto se relaciona con la
necesidad de mantener el discurso literario dentro de la escuela ya que el
lector de este tipo de textos serd mds competente para leer cualquier tipo
discursivo.

Por ultimo, la Relacion lengua-literatura se constituye en un tema
controversial en el marco escolar. Avalada por una historia institucional
sacralizada, la literatura se figura como modelo lingiiistico con el fin de
instaurar una normativa a partir del modelo, cuestién que menosprecia la
especificidad de lo literario y lo hace funcionar como un discurso subsidiario.
No se evidencia, entonces, la articulacién real y productiva de la lengua
con la literatura.

También Remo Ceserani refiere esta disputa entre ensefianza de la
literatura y enseflanza de la lengua, en la que el discurso literario queda
fuera de su especificidad y por consiguiente su enseiianza, los modos de
trasmitirlo o una didéctica especial no hacen sino considerarlo accesorio o
secundario...”. Los textos literarios, una vez mads, o son completamente
ignorados en su dimensién y funcionalizados para la educacién del idioma
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(pero ;es esto legitimo?) o son aparentemente exaltados y valorizados
pero, en realidad, usados para operaciones de formacién moral” ( Ceserani,
1986: 90).

2. Leyes y censuras
Cuerpo de la literatura y canon literario, escuela y literatura...

Las leyes y las fuerzas que pugnan en el campo literario como un
subcampo lingiiistico se reproducen en los niveles superiores de la educacion,
obviamente sin evitar los agentes, recortes y filtros intermedios que actian
al nivel de la institucidn.

En el nivel medio, o nivel secundario de la educacién?, la brecha es mds
amplia respecto del campo literario pero los conflictos se trasladan de uno u
otro modo. Gustavo Bombini en La trama de los textos, cuando da cuenta
de los modos de leer el “manual” -recurso privilegiado en la ensefianza de
la literatura— expone algunas ideas acerca del lugar de lo literario y los usos
escolares de este tipo de discurso.

Leyes y censuras manifiestan el recorte realizado en el campo lite-
rario para que los discursos entren en la escuela, éstas no son mds que
rigurosos, flexibles o inflexibles, rigidos o conformistas criterios de
seleccion de textos. “La ley de la canonizacion rige estas elecciones: es
legible todo texto legitimado por el paso del tiempo y que ha sido incluido
en la historia de la literatura, el lugar de la conservacién y la consagracién”.
(Bombini, 1991, p. 9).

La ley de la canonizacion como la ley del usufructo del texto literario
se convierten en dos amenazas constantes de la lectura y su tratamiento
especificos pero, a su vez, rigen las practicas lectoras y marcan en forma
permanente a generaciones de alumnos que se abastecen de tal concepcién
de la literatura a través de uno de los pocos contactos con la misma, en la
institucién escuela.

? En la Argentina, la Ley Federal de Educacién sancionada en 1996, reorganizé los niveles
educativos en: Nivel inicial o Jardin de infantes hasta los cinco afios, Educaciéon General
Bdsica —parte de la antigua escuela primaria—, dividida en tres ciclos , desde los seis afios del
alumno hasta el Noveno Afio de EGB y transformé, reduciéndolo, los tres dltimos afios del
antiguo nivel secundario en el Nivel Polimodal dividido en cinco orientaciones posibles.
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Leyes, por un lado, censuras® que despejan el universo textual de la
escuela, por el otro. La politica, el cuerpo, el lenguaje correcto, la reflexion
tedrica, el poderfo del autor, el autor como monumento biogréifico o los géneros
canénicos versus los llamados géneros menores forman parte de otra lista
que no ingresa en la escuela. Censuras y cortes que se ejecutan desde los
planes de estudio, que atraviesan todos los niveles, hasta llegar al docente.
El docente, centro de decisiones, eje de poder de la clase, finalmente, ejercita
su rol y selecciona los textos colmado de un complejo manojo de presiones
e impresiones que definen sus opciones, a veces olvidando los mandatos, a
veces...

Las modificaciones curriculares* quizis marquen un ritmo m4s acelerado
que los verdaderos cambios que se producen en los modos de leer la literatura
en la escuela; los modelos que se trasmiten ain no dejan vislumbrar una
transformacién verdadera, son luces a lo lejos, son contribuciones, en todo
caso, particulares, de docentes que se animan, de docentes que se siguen
preguntando...’

Me preguntaba, mientras escribia (y ésta quizés sea la pregunta crucial
de este libro) qué pasaba con esos lectores/escritores dvidos y clandestinos
que éramos los profesores de literatura en el momento de elegir la carrera
de Letras, una vez convertidos en agentes de la institucién escolar y en
responsables de una ensefianza (Bombini, 91: 5).

3 Barthes (1987) centrdndose en su idea de que la literatura se convierte en un recuerdo de
infancia, lo describe como hecho de objetos que se repiten —autores, escuelas, movimientos,
géneros...— censuras siempre presentes -las clases sociales, la sexualidad, el mismo concepto
de literatura, los lenguajes no cldsicos...—, el clasico-centrismo, entonces, y la pauta psicolégica
que define por la sinceridad y la verdad los juicios y andlisis escolares.

4 Es acertada la palabra de G. Genette cuando dice:» Basta con considerar la forma ingenua en
que la opinién se apasiona alrededor de cada proyecto de reforma para comprobar que se trata
siempre, en la conciencia colectiva, de la reforma de la ensefianza, como si se tratase de
«reformar» definitivamente una ensefianza vieja como el mundo pero manchada con algunos
defectos que bastarfa corregir para darle la perfeccion intemporal y definitiva que le pertenece
por derecho: como si la naturaleza y la norma de ensefianza no tuviesen que estar en reforma
perpetua» (1969,17) La urgencia de las leyes esporddicas en relacién con la educacién no
transforma inmediatamente el campo sobre el que el cambio deberia ser permanente.

*  Si bien ciertos modelos anquilosados y ciertas pricticas literarias deslucidas o tradicionales
datan de antes de la implementacién de la Ley Federal de Educacién y es cierto que hubo
cambios en los Contenidos curriculares y otras modificaciones mas lentas y subrepticias en los
modos de leer literatura en la escuela —a partir de cursos de capacitacién docente, a partir de
una apertura y un permiso que dieron esos contenidos a los profesores de Literatura, las
publicaciones, etc.—, el imaginario docente alin posee las mismas reglas de conformacién y
funcionamiento, e intenta transmitirlas desde el Nivel Inicial a la Universidad.
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3. Disputa y confusién. Una comparacién pertinente.

Si uno no confunde literatura y educacion,
todos pueden entonces ser autores,
aungue no todos sean artistas.

ANA MAR{A MACHADO

Mientras que en el nivel medio y los dltimos afios de la Educacién Bésica
se recrean los debates y modelos del nivel superior que responden al
funcionamiento del campo literario, en los primeros afios de la educacién,
antigua escuela primaria, la propuesta literaria se relaciona con otros factores,
responde a otras variables por diversas razones.

En tanto que los profesores en Letras dictan la asignatura “Lengua y
literatura” o “Literatura” a secas, sus problemas giran en torno de la seleccién
de textos —literarios o no, y cudles entre los literarios—, el modo.de tratar los
textos, la relaci6n lectura y escritura, el planteo entre lengua y literatura, la
discusion acerca de los géneros y su legitimacién como respuesta a un género
mayor 0 menor, por ejemplo. Sin embargo, todas son estrategias conducentes
0 que tienden a reafirmar una did4ctica de la literatura o —de alguna forma
apropiada, anquilosada, renovada— manejan ciertos elementos y mecanismos
del campo literario, realizando determinada transposicién did4ctica, a veces,
aplicando la teorfa directamente, a veces, sin establecer mediacién alguna.

En distinta direccion, el centro de los conflictos en los primeros afios no
es en nada selectivo ni especifico respecto del texto literario; las preguntas
serfan cudl es su funcién? ;para qué se utiliza? Se actualiza, entonces, la
conflictiva relacién entre didictica de la lengua y el usufructo del texto
literario. Pero el pacto did4ctico no cuestiona el discurso literario, lo incorpora
como un recurso, ésta es una diferencia clave. Es asf que los textos literarios
“son los mejores para ensefiar” porque constituyen un modelo lingiiistico o
un paradigma de textualidad o porque se pueden ensefiar —ya se pasa a la
tan mentada interdisciplinariedad— diversas disciplinas a partir del mismo,
especialmente cuestiones moralizantes. También se lo relaciona con el placer
de la lectura, con la idea de utilizarlo para desarrollar el habito lector, e
incluso con la diversién y el gusto de los lectores infantiles que a su vez son
alumnos.

Esto manifiesta, en cierta forma, un menosprecio por el tipo de discurso,
sus propiedades y su did4ctica. Supone que los alumnos no deben desarrollar
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competencias especificas respecto de este tipo discursivo, de su campo,
sus elementos... Mientras que en la ensefianza secundaria la transposicién
gira en torno de un discurso sobre la literatura, no importa el modelo
epistemoldgico o la did4ctica que se adopte, ya que justamente una de las
grandes pérdidas es la de la lectura del texto literario propiamente dicho,
en la educacion infantil ese discurso sobre la literatura no ingresa en las
aulas, sino someramente al nivel del aprendizaje del discurso literario en
los alumnos. Su presencia es indiscutible, cuentos, poesias, leyendas,
fabulas, canciones, el discurso en s{ es legitimado, seleccionado entre otros
que circulan en la sociedad, utilizado, leido, refuncionalizado en la escritura
por los alumnos, cobra existencia en forma permanente porque el docente
lo selecciona como recurso y muy pocas veces como campo disciplinario
desde y sobre el cual elaborar sentidos y aprendizajes significativos y
valiosos.

(De qué libros se habla en los primeros afios de la educacién? ;Cudles
précticas de lectura? ; Quiénes seleccionan los textos? ;Quiénes establecen
el orden del discurso escolar? ;De qué canon se trata? ;Qué comunidad
de lectores se conforma? ;Qué se reproduce y qué se modifica? ;Cémo
se construye la autobiografia de lecturas del lector infantil? ;Qué lector
emigra de la escuela hacia la vida? Son preguntas que atraviesan la relacién
entre los discursos literarios y el campo escolar.

En este sentido, Graciela Montes reflexiona acerca de la relacién entre
escuela y literatura. La institucién escolar que podria educar en la literatura
ha presentado y discute ain el lugar de la literatura en las aulas; primero,
fue la clausura de la lectura a través del fragmento, la censura o lo canénico
como unica eleccién; después fue el despertar a la lectura, el
descubrimiento de la literatura infantil incipiente, célida, hinchada por tanto
silencio®; mds tarde las palabras van cerrando el cerco en una inevitable
soldadura, el engafio del “placer de leer”, de la lectura ficil y sin desafios,
la que quita la red de significacién y provocacién que la literatura ofrece a
cualquier edad. Son tantas las previsiones, son tantos los prejuicios y

¢ Graciela Montes —escritora, ensayista, traductora y editora argentina— en su libro La frontera
Indémita desarrolla una definicién del discurso poético y sus relaciones con la escuela y el
mercado editorial. Dice Montes respecto del contexto politico argentino: «En la Argentina,
el final de la dictadura militar y el regreso a los gobiernos democriéticos encontré la literatura
infantil en un estado de brote interesante» (1999, 90).

7 Montes desarrolla este concepto en su libro El corral de la infancia. (1990).
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recortes, que de la apertura necesaria de los afios 80, se vuelve al “corral™’
“Habiamos salido al rescate de la lectura porque estaba encerrada en cotos
poco ventilados y resulta de nuevo ‘controlada’, y entonces ‘encerrada’,
trenzada, encorsetada... Es curioso, pero no es extrafio. La ‘facilitacién
controlada’” (Montes, 99, p. 85).

Maestros y profesores de adolescentes y de nifios, futuros lectores,
producen una transposicién didictica de los contenidos literarios pero la
cadena de transformaciones comienza en distinto punto. El objeto de saber
en la educacién primaria sigue siendo la lengua y sélo ella; la literatura aparece
como suplemento, un recurso textual, que en el mejor de los casos es puesto
en funcién de la lectura.

4. Literatura y escuela: tiempo sin tiempo

El rescate de estas ideas fuerza la reflexion acerca de la inclusién de la
literatura en la escuela, sus usos, y las pricticas que se generan en torno a
este discurso transformado en contenido curricular. Se observa, respecto de
los miltiples documentos curriculares —presentados casi siempre
prescriptivamente por el Estado—, las pricticas docentes, los perfiles de los
egresados, las publicaciones provenientes de diferentes medios —mercado
editorial, universidades, institutos, ministerios, etc.—, que ain no hay un
enfoque dnico ni clarificador respecto de la ensefianza del discurso literario,
sino més bien muchos caminos por recorrer que devienen en practicas
solitarias, difusas y sobre todo diversas a la hora de observar las cotidianidad
de un aula, un docente y sus alumnos.

Por lo tanto, ;puede ser la literatura mds que un recuerdo de infancia?
¢ Qué précticas literarias y de lectura sobreviven, en el lector corriente, mds alld
delaescuela? Son preguntas a las que la escuela debe responder, en su conflictiva
relacion con la literatura, como parte de su contrato social y cultural.
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LAS REPRESENTACIONES ACERCA DE LA TEMATICA AMBIENTAL
EN LA FORMACION DOCENTE

Stella Ramirez y José Céccaro
Universidad Nacional de La Plata
Argentina

RESUMEN

La fundamentaci6n de la complejidad ambiental requiere un enfoque interdisciplinar
donde cada disciplina, a partir de sus propios constructos, teorfas y métodos, procure
establecer vias de intercambio y comunicacién que les permita involucrarse en la
problemética ambiental. Frente a este desafio se plantea la necesidad de analizar las
representaciones de los docentes con relaci6n a la tematica ambiental. El relevamiento
de la informacién se realiz6 a través de una encuesta a docentes centrada en los
siguientes aspectos: Decodificacién de la idea de medio ambiente; Andlisis de las
acciones de compromiso y solidaridad, que promueven los docentes, vinculadas al
medio ambiente; Representaciones acerca de los problemas ambientales como
resultado de la accién histérica de la actividad humana sobre el medio;
Reconocimiento de problemadticas ambientales y consecuencias contextualizadas
directas o indirectas; Los resultados permiten establecer, en las representaciones
de los docentes, el predominio significativo de las perspectivas naturalista y ecolégica
sobre 1a socioambiental. A partir de estos resultados, es posible la construccién de
escenarios de actuacién donde los docentes, puedan iniciar un proceso de
deconstruccién y decodificacion de supuestos y creencias para interpretar las
cuestiones ambientales.

Palabras clave: Medio ambiente — Representaciones — Formacién Docente
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Representations About Environmental Matters in Teacher Formation

ABSTRACT

The basis of the environmental complexity requires an interdisciplinary approach in
which each discipline - from its own principles, theories and methods - seeks to
establish communication and exchange routes allowing them to engage in
environmental major issues. Faced with this challenge, the need of analyzing
teachers’ representation in relation to environmental matters is presented. The data
recovery was carried out by a teachers’ survey focused in the following aspects:
Decodification of the idea of environment; Analysis of commitment and cooperation
actions - encouraged by teachers - related to the environment; Representations of
environmental problems as a result of historical effects of human behavior on the
environment; Recognition of environmental problems and direct or indirect
contextualized consequences. The results allow establishing, in the teachers’
representations, the significant predominance of naturalist and ecological perspectives
over the socio-environmental ones. From these results, it is possible to build acting
scenes in which teachers can initiate a process of deconstruction and decodification
of assumptions and beliefs in order to interpret environmental issues.

Key words: Environment — Representations — Teacher Formation

Introduccion

La cuestién ambiental es considerada hoy, uno de los problemas mas
importantes en los albores del siglo XXI. Como sefiala Frangi (1995: 33): “Esta
relevancia es producto de detectar las grandes fallas que se verifican en nuestra
relacion con el ambiente —ejemplificadas en la pérdida de diversidad bioldgica,
de calidad ambiental y calidad de vida- y de la vital necesidad de alcanzar
sistemas de relaciones beneficiosas y duraderas a largo plazo entre el hombre
y su ambiente, conducentes a un mundo socialmente mds equitativo y solidario”.

La fundamentacién de su complejidad requiere el compromiso de los
diferentes campos del saber. Los cambios socioambientales globales, que se
expresan local y regionalmente, interpelan los métodos de investigacién y las
teorias cientificas para aprehender una realidad compleja que desborda la
comprensién y la explicacion de paradigmas establecidos, problematizando
los intereses disciplinarios.

De esta manera, los problemas ambientales emergen como una categoria
de analisis riquisima para evidenciar, analizar y reformular tanto teorias
adoptadas y/o adaptadas como las que se elaboran desde la experiencia en
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clase, con alumnos “constructores” de sus ideas en el intento de acercar su
saber espontineo al saber cientifico (Céccaro, 1997).

Leff (1994: 17) considera: “la necesidad de internalizar un saber ambiental
emergente en todo un conjunto de disciplinas, tanto de las ciencias naturales
como sociales, para construir un conocimiento capaz de captar la
multicausalidad y las relaciones de interdependencia de los procesos de orden
natural y social que determinan los cambios socioambientales, asf como para
construir un saber y una racionalidad social orientada hacia los objetivos de
un desarrollo sustentable, equitativo y duradero”.

Es asi como, se manifiesta la idea de la complejidad asociada a una
metodologia de investigacién interdisciplinaria y una epistemologia sustentada
en la construccidn de una racionalidad social tendiente a la diversidad y a la
heterogeneidad, contrapuesta a la racionalidad dominante caracterizada por
la unidad de la ciencia y homogeneidad de la realidad.

En trénsito a estos cambios epistémicos y en la necesidad de construir un
marco teérico que organice, interprete y comprenda la problemética ambiental,
es indispensable generar espacios de debate y reflexién respecto al empleo,
resignificacién y produccion de conceptos que legitimen el abordaje de la citada
tematica.

DESARROLLO

Medio ambiente y calidad de vida son conceptos que tienen en la actualidad
un uso frecuente, especulativo e indiscriminado que, de no ser debidamente
utilizados, tienden a entorpercer esfuerzos serios para hacer comprensible
una nueva postura y actitud frente a la vida. Estos usos requieren que la
comunidad aclare y entienda las intenciones politicas, econémicas y/o
ideolégicas que se ocultan detras de dichos conceptos y a su vez, rompa el
mito que frecuentemente utilizan los comunicadores sociales en diferentes
medios (Coccaro, 1996).

El no tener un criterio dnico que permita o facilite la discusién, lleva a
una diversidad de significados e interpretaciones para los diferentes
conceptos. Tal es el caso de la sustentabilidad, concepto de muy alto nivel
de sintesis y por ende en la prictica surgen todas las incoherencias y
debilidades de conceptos de mas bajo nivel que intervienen explicita o
implicitamente en su definicién
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El debate en torno a estas cuestiones engloba una diversidad de
conceptos que estin presentes en los diferentes discursos docentes. Su
intencion es demostrar la alarmante crisis del medio ambiente y desarrollo
que se sufre situadamente, y que incide no sélo en el enfoque con el que
se trabaja en el aula, sino también en la estructura del imaginario colectivo
de la comunidad, condicionando sus ideas o teorias personales acerca de
la temética ambiental.

Por ]o tanto es ineludible dilucidar dénde se debe poner énfasis cuando
se utiliza tal o cual concepto; desde qué enfoque se realiza su acercamiento,
no s6lo a los efectos de esclarecer una cuestién teérica, sino también tener
presente la actitud consciente resultante de tal dilucidaci6n teérica y el modo
de adoptar una posicién participativa y comprometida como futuros
ciudadanos frente a los problemas ambientales.

El punto de partida

La sociedad asiste en la actualidad a una etapa del proceso de
aprehension y socializacién del espacio sustentada por una racionalidad social
dominante que ha situado a la economia como ciencia matriz explicativa de
la realidad. Esta racionalidad sustentada en valores de productividad y
eficiencia, ha tenido un periodo histérico de construccién y legitimacién que
plasm6 la realidad politica, econémica y tecnolégica dominante (Leff, 1994)
enraizdndose, de tal manera en el pensamiento colectivo que, basta con
bajar al didlogo cotidiano y observar como las pautas de comportamiento de
la sociedad estdn determinadas por una jerarquia de valores que subsume lo
social y lo ambiental en lo econémico.

Tales reglas constituyen los principios orientadores de las practicas
sociales hacia determinados fines que se manifiestan en las creencias, las
normas morales y los compromisos institucionales de la sociedad.

Por lo tanto, la racionalidad social dominante que configura el proceso
de globalizaci6n, se sostiene por un desarrollo cientifico capaz de asegurar
control y un desarrollo tecnoldgico que asegura eficacia entre medios y
fines, y donde subyace el concepto de dominio de la naturaleza. Dicho
concepto ha llevado a signos claros del proceso de desarticulacién de la
mediacién sociedad — medio ambiente; tal es el caso de la depredacién de
los recursos, contaminaci6n, desertificacién, degradaci6n de suelos. Asimismo,
esta racionalidad construye una matriz cultural que modela valores, normas,
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acciones y relaciones entre medios y fines, forzando una fragmentacién
socio-ambiental que se expresa en marginacién, pobreza y necesidades
basicas insatisfechas.

Una lectura situada

El proceso histérico de organizacion del espacio debe ser visto como
parte y expresién de las transformaciones que las acciones sociales realizan
en el medio ambiente, afectando y condicionando los grupos sociales en un
proceso dialéctico de acciones e interacciones; tiene su origen en el marco
de relaciones de una organizacion social, en un medio ambiente determinado,
en funcién de etapas histéricas definidas por procesos estructurales que las
atraviesan (Céccaro, 1996).

Es asi, como se concibe la relacion dentro de una dimensién temporal y
espacial subyacente a la interaccién de ambas, donde la organizacién del
espacio es la resultante de un proceso histérico de construccién social como
consecuencia de las relaciones de poder entre los diferentes sectores y a
distintas escalas, que se expresa en formas de modificacién del medio y
calidad de vida.

Si bien Brailovsky y Fogelman (1990) sostienen que la expresi6n relacién
sociedad - naturaleza surge en forma incidental, para Leff (1994) es producto
del profundo anilisis ambiental realizado en América Latina. En efecto,
este vinculo se contrapone a la relacién hombre-naturaleza que durante gran
parte del siglo XX prevaleci6 en paises desarrollados, como modo de diluir
responsabilidades sobre las criticas consecuencias acerca del “uso de la
naturaleza”. Referirse a sociedad significa la presencia de actores sociales
con responsabilidades y compromete a una evaluacién critica de las decisiones
tomadas por quienes las implementan.

Larelacién sociedad-medio ambiente ha sido interpretada por diferentes
autores como una concepcién dual que debe superarse. No hay separacién
ni escision de elementos, por tanto, la nocién relacién debe entenderse como
mediacién de un proceso analitico que permita dilucidar las consecuencias
de un proceso histérico global en su conjunto. En este sentido, la historia
natural englobaria la historia de la humanidad.

Como sefiala Bifani (1980), el espacio social —en continua construccién
en la evolucién histérica— junto al espacio fisico preexistente estan tan
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intimamente relacionados que no es posible diferenciar el uno del otro, sino
media un andlisis preciso.

Asimismo, la nocién relacién intenta reflejar rupturas en el proceso
histérico natural-social en su conjunto. Frente a esta situacién es posible
afirmar que no toda transformacién es condenable. En el contexto de la
mediacién sociedad-naturaleza, el problema no es “transformar” y la solucién
no es “no transformar”, sino transformar con criterios diferentes, con fines
que se correspondan con la perspectiva situada (Céccaro, 1996).

Por lo tanto se reconoce la existencia de dos tipos de tiempos: el tiempo
en que transcurre la sociedad humana y el tiempo de los sistemas naturales.
Si al desfasaje “natural” de la dimensién temporal se le suma la nocién de
tiempo construido por las ideologias de las economias de crecimiento e
internalizado en la racionalidad social dominante, este desfasaje se profundiza
y se expresa en el proceso histérico de desarticulacién de la mediacién
planteando dos economias divergentes: la que altera la relacién natural del
tiempo para obtener ganancias en forma apresurada y la que se basa en un
tiempo que se adapta al ritmo de reproduccion de la naturaleza (Mires, 1990).

Se plantea, en definitiva, un desafio inexcusable: recuperar la nocién de
tiempo producto del recambio de la naturaleza respecto a aquel que deriva
de la simple reproduccién del capital.

De esta forma, se rescata la necesidad de transformar en discreto el
continuo espacio-tiempo y hacer la pausa. Aqui y ahora se requiere la
construccion e internalizacién de espacio y tiempo situado.

En el contexto de dependencia cientifica-tecnolégica y homogeneizacién
de los sistemas de produccién, es ineludible propulsar nuevos marcos
tecnolégicos alejados de los actuales y establecer una relacién més estrecha
con los problemas a resolver desde una perspectiva situada (Céccaro, 1997).

La significacion de la estructura conceptual

El tratamiento de la problemadtica ambiental se sustenta en una estructura
conceptual organizada a partir de las diferentes interpretaciones generadas
en determinados momentos histéricos para responder a cuestiones
especificas. Implica la existencia de una concepcion preestablecida del
fenémeno que se traduce en un diagnéstico de la causa del problema y
define preferencias en cuanto a prioridades de politicas de desarrollo,
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orientando pricticas de gestién (Sunkel y Paz, 1988). Asi, por ejemplo, en el
contexto de las ideas desarrollistas (fines de la década del 50 y principios de
la década del 60) emergen los conceptos de paises subdesarrollados,
desarrollados y en desarrollo para diferenciar categorias que ofrezcan un
método informativo y perceptivo capaz de definir un conjunto complejo de
paises. Esta secuencia conceptual implica que la situacién de subdesarrollo
es superable; que el subdesarrollo de unos no es consecuencia del desarrollo
de otros y que los obsticulos que “frenan” el desarrollo son més endégenos
que exdgenos y sobre ellos habra que actuar.

Frente a la necesidad de utilizar, resignificar y producir conceptos criticos,
es posible reflexionar acerca de algunas afirmaciones que cotidianamente
se reproducen en diferentes ambitos y medios.

El concepto de Medio ambiente: ;conservacion, preservacion
o construcciéon?

Desde una perspectiva situada se debe replantear el contenido que nutra,
encuadre y fundamente esta aproximacién. Surge asi la necesidad de
establecer un vinculo estrecho entre medio ambiente y desarrollo, concepto
éste que abarca un amplio conjunto de condiciones politicas, econémicas,
sociales, culturales que reflejan la mediacién sociedad-naturaleza.

Frente a esta idea es conveniente hablar de crisis del medio ambiente y
desarrollo debido a que el concepto de medio ambiente, como reflejo de una
problematica, emerge y se dispara en determinado momento del proceso histérico
de desarticulaci6n de la mediacién sociedad-naturaleza, planteando requerimientos
a las comunidades cientificas y politicas, en la medida que adquiere entidad
como concepto histérico que se expande y desarrolla cuando se advierte que el
marco de vida se halla amenazado de deterioro o degradado de hecho.

A pesar de la existencia de las sociedades organizadas y su incidencia
sobre el ambiente fue a fines de la década del 60 y principios de la década
del 70, que se generaron diferentes respuestas desde distintos sectores y
contextos: los Informes del Club de Roma (1972), 1a Conferencia de Naciones
Unidas sobre Medio Ambiente Humano celebrada en Estocolmo (1972) y
los movimientos contraculturales juveniles y estudiantiles en Paris, Berkeley,
Roma, Caracas y Méjico (1967-1968) que pueden ser considerados verdadero
semillero social e intelectual del que se nutrieron los movimientos ecologistas
al avanzar la década del 70.
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Para construir el concepto de medio ambiente es ineludible asumir la
actitud de entender, como afirma Leff (1994), que el medio ambiente es el
espacio del medio fisico-social, excluido por la racionalidad social dominante,
que ha moldeado el proceso histérico de aprehension social del espacio y
que ha subsumido y subsume lo socioambiental a lo econémico. De alli, que
la pobreza, la marginalidad, la contaminacién, la degradacién ambiental y de
la calidad de vida adquieran entidad medioambiental.

Desde esta aproximacién el medio ambiente no es el medio que rodea a
las especies; es una categoria social configurada por un sistema de valores,
saberes y comportamientos que deben construirse en el contexto y a
contramarcha de la racionalidad dominante, con la bisqueda constante e
implementacién de mecanismos organizados de participacién en la educacién
formal y no formal, que permitan a los distintos sectores sociales canalizar
sus intereses e inquietudes en un contexto que favorezca el consenso y el
pluralismo.

De igual manera, el Informe Brundtland (1988) sefiala que el medio
ambiente no puede entenderse como una esfera desvinculada de las acciones
y necesidades humanas y resultarfa ingenuo tratar de defenderlo sin tener
en cuenta los problemas que la sociedad ocasiona en funcién del desarrollo
sociocultural.

Al respecto, Gallopin (1982) plantea el desafio de “encontrar nuevas
formas de pensar y actuar“que puedan dar respuestas a cuestiones diferentes
a las heredadas del pasado.

El desafio, entonces, no es conservar y/o preservar el medio ambiente
sino construirlo y de esta manera, ampliar socialmente la satisfaccién de
las necesidades bésicas brindando la oportunidad de aspirar a una calidad
ambiental y de vida mejor. Si no, ;a qué medio ambiente nos referimos
cuando pretendemos conservar y / o preservar?: ;al medio ambiente de
las villas de emergencia?, jal de los barrios préximos a las zonas
industriales?, ;al de los campos degradados en su capacidad productiva
por manejos agropecuarios inadecuados?, ;al del “medio natural” donde
determinadas especies vegetales y animales?, ;al de los barrios cerrados?
Preservar y/o conservar no tiene la misma significacién segiin se parta del
estado de situacién que dimensiona cada uno de los ejemplos precedentes.
Unos “sufren” en el medio ambiente. Otros “disfrutan” en él. Y atin en
ese caso, siempre existe margen de ampliar las aspiraciones y oportu-
nidades.
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Como afirma Leff (1994), todo saber ambiental, ain en sus cons-
trucciones mas tedricas y abstractas, estd vinculado con soluciones pricticas
y con la elaboracién de politicas y estrategias de desarrollo.

En consecuencia la problemética ambiental plantea la necesidad de
integrar a las ciencias naturales y sociales para construir un conocimiento
que permita captar las multicausalidades y las relaciones de interdependencia
de los procesos naturales y sociales que suscitan los cambios
socioambientales. Ello dard continente y contenido a una racionalidad
ambiental orientada hacia el desarrollo sostenible y equitativo.

El concepto de calidad de vida

El concepto de calidad de vida es inherente al de medio ambiente en la
medida en que es un concepto histérico que irrumpe en el momento en
que convergen la masificacioén del consumo y la concentracién de la riqueza,
con el deterioro del ambiente, el empobrecimiento critico de vastos sectores
de la poblacién y las limitaciones del Estado para proveer los servicios
basicos (Leff, 1994).

El concepto de calidad es complejo, totalizante, abarcante y
multidimensional; permite ser aplicado a cualquier aspecto de la vida y del
ambiente. Es social e histéricamente determinado. Asi, Aguerrondo (1992)
indica que: “se interpreta de acuerdo a los patrones histérico culturales
que tienen que ver con una realidad especifica, una formacién social y en
un momento determinado”.

Su aparente ambigiiedad, relatividad y grado de abstraccién parece
coadyuvar para considerarlo un concepto impreciso, inconsistente y
romdntico. Estos caracteres no deben constituirse en obstdculo para
elaborar un proceso comprehensivo o una categoria analitica que permita
su instrumentacién como imagen objetivo de todo proceso de transformacién
politica, econémica y social que incorpore la dimensién ambiental al
desarrollo y como patrén de control para ajustar decisiones y reajustar
procesos.

Sin embargo, el avance en la sistematizacién y operacionalizacién del
concepto es relativamente escaso. En ese sentido, la influencia de las
escuelas econémicas neoclésicas y keynesiana respecto al instrumental
analitico intentan reflejar el bienestar como satisfaccién dentro de un modelo
cultural determinado. El concepto de bienestar suele estar asociado a la
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idea de continuo crecimiento del consumo y ello presupone una relacion
lineal entre consumo y bienestar.

En definitiva, se establecen diferentes formas de bienestar y se construye
el concepto de nivel de vida como dimensi6n cuantificable de una presunta
calidad de vida internalizada en el pensamiento colectivo y expresada en
una serie de indicadores vinculados al consumo de energia y diferentes
materiales —uso del acero, cantidad de automéviles, aparatos de televisién y
teléfono—; a la salud —reflejada en indices de mortalidad infantil, numero de
camas de hospital por paciente—; a la educacién —cantidad de nifos que
reciben ensefianza en los diferentes niveles—; al campo econémico —indice
de empleo, ingreso por cépita, entre otros.

Si bien estos indicadores tradicionales son adecuados para reflejar
aspectos o estados de situacién, no tienen la capacidad suficiente para
estructurar lo que se entiende por calidad de vida en una sociedad concreta:
(qué significa la vida en ella? y ;de qué vida se trata?

La calidad de vida no permite generalizar las necesidades sociales ni
siquiera por estratos o grupos sociales. De forma similar al medio ambiente,
debe entenderse como un proceso de construccién social en el que diversas
circunstancias inciden sobre la persona como producto de las relaciones
—en un modelo cultural determinado— no sélo de las personas con las cosas,
sino también de las personas consigo mismas, con las otras, con el medio
circundante. Significa una apertura al deseo y las aspiraciones mds alla de
la satisfaccién de las necesidades bésicas.

En este sentido, el desafio es construir la nocién de calidad de vida
como un continente y contenido que va mds alld de un mis o menos de
satisfaccién abstracta derivada de un grado de satisfaccién logrado en una
suma de necesidades concebidas como indices. La calidad de vida es el
mas o menos de complejidad y sutileza que manifiesta una forma de vida en
su totalidad como resultado de estar inserto en un marco construido de
valores y medios capaces de multiplicar sus deseos y sensibilidades y no
s6lo de satisfacer un conjunto dado de ellas (Villegas,1985).

Del estudio disciplinar a la interdisciplina

La temética ambiental genera la demanda de un saber que desborda el
campo de la racionalidad meramente disciplinar y de intereses fragmentarios.
Es menester establecer una propuesta tedrico-metodolégica que permita la
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construccién de una racionalidad acorde con una dimensién ambiental de
naturaleza compleja.

Al respecto, Ander-Egg (1994) enuncia cuatro propuestas posibles para
la construccién de la interdisciplinariedad:

* Desde la racionalidad y transdisciplinariedad inherente a las
matemadticas por su lenguaje formalizado.

* Desde la teoria general de los sistemas y su aplicacién a los diferentes
campos del saber y niveles de integracion tedrica.

* Desde la nocion de estructura considerada como modelo de relaciones
y disposiciones rigurosas.

¢ Desde la 16gica de 1a complejidad.

Hablar de la temdatica ambiental como construccién compleja, significa
referirse a situaciones donde confluyen mdltiples procesos cuyas interre-
laciones determinan el soporte de un sistema que funciona como totalidad
organizada. Esta complejidad est4 definida por la heterogeneidad de sus
elementos y la interdefinibilidad y mutua dependencia que cumplen los
elementos del sistema en su totalidad. “Tal visién se contrapone al caracter
aditivo determinado por estudios parcializados correspondientes a cada uno
de los elementos” (Garcia, 1994).

De acuerdo a la teoria de los sistemas complejos, la modificacién de uno
de los sectores se irradia en el conjunto de relaciones que conforman la
estructura y, en situaciones de riesgo, genera una reorganizacion total que
compromete tanto a las transformaciones de los elementos en particular como
al funcionamiento de la totalidad del sistema.

Como expresa Garcia (1994: 86):

El juego dialéctico involucrado en la doble direccionalidad de los procesos que
van de la modificaci6n de los elementos a los cambios del funcionamiento de la
totalidad, y de los cambios de funcionamiento a la reorganizacién de los elementos,
constituye una de los problemas que ofrece mayor dificultad en el estudio de la
dindmica de los sistemas complejos. Estas interacciones no pueden ser analizadas
fraccionando el sistema en un conjunto de é4reas parciales que correspondan al
dominio disciplinario de cada uno de los elementos.

Desde esta concepcion se define, en un primer momento, la problemética
en cuestién y a partir de alli, se plantean las metodologias adecuadas que
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permitan el andlisis de los diferentes procesos involucrados en el sistema
complejo y el mecanismo de evolucién como totalidad organizada.

Por tanto, el tratamiento de problematicas ambientales demanda una
auténtica articulacién entre las diferentes disciplinas comprometidas, con la
finalidad de realizar el estudio integrado que supere los saberes fragmentarios,
especializados, caracterizados por précticas anacrénicas hacia grupos de
especialistas multi o pluridisciplinarios, que no yuxtapongan sus conocimientos,
sino que trabajen a partir de marcos epistémicos y metodolégicos compartidos.

Para Garcia (1994), la interdisciplinariedad no emerge espontdneamente
al reunir varios especialistas, si bien se requiere el estudio especializado de sus
elementos o funciones; la condicién fundamental es la interpretacién de los
procesos que establecen el funcionamiento del sistema como un todo organizado.

En sintesis, no se trata sélo de pensar con mayor profundidad, lo importante
es pensar de otra manera. Ahora bien, ;De qué otra manera? Pensar con
capacidad para analizar las interrelaciones que surgen en la cuestién y los
procesos que establecen su funcionamiento.

Un cambio de paradigma

Un nuevo paradigma de saber estd emergiendo desde hace dos décadas.
Esta forma diferente de enfrentar el conocimiento de la realidad se contrapone
al paradigma clasico que explicaba la aparente complejidad de los fenémenos y
la vasta diversidad de sus componentes, a partir de principios y elementos simples

Tal simplificacién se instrumentaba por mecanismos de disyuncion y
reduccién. Por disyuncién se entiende separacién de los objetos entre si y como
consecuencia subyace el aislamiento disciplinar; mientras que en la reduccién
se asigna la verdadera realidad a los elementos y no a las totalidades, es decir,
una simplificacion de los comportamientos psiquicos y sociales a factores biolégicos
y éstos a elementos fisicoquimicos. Desde esta perspectiva no hay estructuras
conceptuales comunes entre los diferentes campos del saber.

Surge asi el paradigma de la complejidad como una reforma del
entendimiento, caracterizada por el cuestionamiento de la unidireccionalidad,
las visiones reduccionistas y la disyuncién del saber.

Hablar de pensamiento complejo significa aspirar al conocimiento
multidimensional, que no sélo integre los modos simplificadores de pensar,
sino que ademds pueda reconocer principios de incompletitud e incertidumbre.
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La construcciéon del conocimiento ambiental.
Representaciones docentes

La formacién recibida durante su carrera docente, la presentacién y
tratamiento de contenidos en los libros de textos, los mensajes recibidos a
través de los medios de comunicacién, constituyen entre otros, el origen de
ciertas representaciones que poseen los futuros docentes acerca de la temdtica
ambiental. Gran parte de estas concepciones suelen convertirse en obstéculos
a trabajar, para superar el fracaso de las propuestas curriculares.

Gil (1992) y Furi6 (1994) afirman que el principal obsticulo para la
formacién de un docente innovador y creativo es el pensamiento esponténeo.
Es por ello indispensable su explicitacién, andlisis y posterior reflexion critica.

El paradigma del “pensamiento docente” suministra interesantes
conclusiones a partir de la investigacion de las practicas escolares (Mellado
Jiménez, 1996). Respecto a la perspectiva didéctica, un grupo significativo
de docentes la concibe como conjunto de técnicas, recursos y estrategias
que se ponen en juego para explicar conocimientos cientificos de manera
clara, organizada y atractiva a sus alumnos, y de este modo, lograr el
aprendizaje. Tales expresiones se corresponden a una didéctica entendida
como conjunto de saberes eminentemente précticos, carentes de soportes
epistemoldgicos, psicopedagdgicos y socioculturales.

Desde los contenidos a enseifiar existen tradiciones y creencias,
generalmente implicitas, de transmitir una ciencia con una visién empirista
basada en hechos experienciales, rigida, que muestra a la actividad cientifica
como una simple receta alejada de su complejidad; acumulativa —como suma
de conocimientos almacenados sin cuestionamientos ni reajustes;
individualista —realizada por personas independientes, sin comunicacién entre
ellas-; descontextualizada del entorno préximo.

De acuerdo a esta caracterizacién, es comun encontrar posturas
sumamente polarizadas respecto al medio ambiente. Asi, las negativas-
pesimistas, toman como prototipo de los aportes cientifico- tecnolégicos a
las armas de guerra y de destruccion, los desastres planetarios, los alarmantes
niveles de contaminacién, la expansion de residuos toxicos o nucleares que
generan, en forma independiente o asociados, una atroz amenaza al medio
ambiente. Klimovsky (1994) los considera como ‘“caballitos de batalla”
preferidos por los pensadores escépticos e irracionales, responsables de
opiniones extremas tal como “el mayor de los males contemporaneos”.
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Las posturas positivas-optimistas aseveran que el desarrollo cientifico-
tecnolégico determina importantes beneficios a la historia de la humanidad.
Una mirada al entorno préximo es suficiente para reconocer ejemplos al
respecto: el drea de la salud, la conservacion y elaboracién de alimentos, la
diversificacion de los electrodomésticos, el desarrollo vertiginoso de los medios
de comunicacién y transporte, las increibles aportaciones a la actividad artistica.

Esta discrepancia de situaciones se internaliza en los docentes e impide
el andlisis critico de cuestiones locales y/o regionales, donde el problema
no radica en la existencia de Ciencia y Tecnologia; sino en un uso racional
de las mismas, en el poder de los diferentes actores sociales para modificar
la mediacién sociedad-naturaleza, en cuestiones éticas de hallar
fundamentos titiles.

Dimensiones conceptuales de las concepciones
y las teorias implicitas

El principal problema resulta pues, trabajar dichas representaciones fruto de
transposiciones espontdneas, implicitas y débilmente fundamentadas (Gil, 1994).

El estudio de las representaciones o ideas que tienen los alumnos sobre
los fenémenos naturales ha sido objeto de extensas investigaciones en la
Did4ctica de las Ciencias Naturales.

Si bien el término més utilizado para expresar esta idea es el de
“representacion”, actualmente existe una variedad de denominaciones con
connotaciones acordes a las diferentes escuelas o teorias de ensefianza-
aprendizaje.

Para Giordan (1988) el vocablo “representacién” es ambiguo y prefiere
reemplazarlo por el de “concepcién” o “constructo”. El primero se refiere al
conjunto de ideas coordinadas e imigenes coherentes, explicativas,
empleadas por las personas que aprenden para razonar frente a situaciones-
problema, y evidencia, sobre todo, la idea de que este conjunto traduce una
estructura mental subyacente responsable de estas manifestaciones
contextuales. El segundo da valor a la idea, de elemento motor en la
construccién del saber y sus transformaciones.

Las concepciones no pueden considerarse s6lo como producto sino
también como proceso que incluye una serie de elementos —ideas, habilidades
mentales, formas de razonamiento, sistemas de decodificacién de una
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situacion, sistemas simbdlicos de respuesta— coordinados para dar una
respuesta explicativa, resolver un problema y tomar una decisién; por lo
tanto, es posible evolucionar al tiempo que se construye el conocimiento.
Poseen una génesis personal y social que se construye desde el nacimiento,
sustentada por la cultura familiar, las pricticas escolares, los medios de
comunicacién y més tarde la experiencia profesional y social. En el transcurso
de su historia, la persona recibe informaciones que codifica, organiza y
categoriza dentro de un sistema cognitivo global y coherente acorde con los
usos de cada uno.

Karmiloff Smith e Inhelder en el distinguido trabajo realizado en 1974:
“Si quieres avanzar hazte de una teorfa” intentaron definir a las “teorias
implicitas” como tipos de entidades cognitivas, inconscientes e implicitas,
que influyen en la conducta y en la respuesta a ciertos problemas. (Karmlloff
Smith e Inhelder, 1981)

En los ultimos afios, las investigaciones realizadas en el campo de la
psicologia hacen referencia a las teorfas como ideas que tienen las personas
con relacion a objetos o acontecimientos. Estudios sobre el aprendizaje
(Clement, 1982; Driver, 1985) las designan “teorfas de los alumnos™ o “teorias
intuitivas” en los casos donde es necesario diferenciarlas de las cientificas
(Claxton, 1984; Rodrigo, 1993-1998; Pozo, 1998-1999; Chi, 1992).

Para Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) las teorias implicitas son
construcciones personales que tienen origen en experiencias socioculturales
y su marco conceptual emerge del anclaje biolégico, social y represen-
tacional del conocimiento. Ello permite la construccién de significados
propios de la realidad.

Si bien el vocablo “teorfa” es utilizado por gran parte de la comunidad
especializada en el tema, suelen manifestarse ciertas imprecisiones con
relacion a los “conceptos” y las “creencias” (Benlloch, 1997). Sin embargo,
Carey y Spelke (1993:258) enuncian caracterizaciones mds accesibles de
interpretar: “Conceptos son unidades de representacién mental como “grains”
de ftems lexicales tnicos tales como: objeto, materia y peso. Creencias son
proposiciones representadas mentalmente y consideradas verdaderas tales
como: “el aire no estd hecho de materia”. Los conceptos estdn constituidos
de creencias, de modo que las proposiciones son representadas por
estructuras de conceptos. Las teorias son estructuras mentales complejas
que constituyen dominios representados, mentalmente, de fenémenos y
principios explicativos que los explican...”.
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De igual forma que los alumnos tienen concepciones sobre los diferentes
fenémenos cientificos adquiridas a través de procedimientos de aprendizaje
implicito y ordenadas en forma de Teorias Implicitas, los docentes disponen
de representaciones implicitas sobre los conocimientos a ensefar, el c6mo
se adquieren y las dificultades que implica su adquisicién. (Pozo y Scheuer,
1999).

Rodrigo (1998) reconoce que el conocimiento implicito o informal tiene
una fuerte dependencia del contexto. Es asf como, una misma persona puede
llegar a construir diferentes representaciones en distintas situaciones. Al
respecto, Kirshner y Whinston (citado por Rodrigo, 1998) manifiestan que
las ideas o predicciones que las personas elaboran en contextos diferentes
no se establecen como unidades aisladas que merezcan un estudio individual,
sino que responden a ciertas teorfas de dominio, implicitas en su gran mayorfa,
que dan sentido a dichas representaciones. Las teorias de dominio tienen un
nivel de accesibilidad menor que las ideas o predicciones y requieren mayor
esfuerzo cognitivo y mds practica para su explicitacién. Pozo y Gémez Crespo
(1998) las caracterizan como conjunto de representaciones de diverso tipo
activadas por las personas frente a contextos pertenecientes a un dominio o
rea de conocimiento determinado. Es por ello que, las teorias de dominio
limitan las concepciones que cada uno activa para dar respuesta a las
demandas precisas de cada situacion. La estructuracion u organizacion de
dichas teorfas tiene su origen en un conjunto de supuestos implicitos que
Vosniadou (1994) denomina Teorias-marco mientras que Pozo y Gémez
Crespo las consideran como Teorfas Implicitas. Para Rodrigo, Rodriguez y
Marrero (1993) son producto de un aprendizaje implicito, cimentado por
aprendizajes asociativos que generan una red de conexiones entre diferentes
unidades de conocimientos asociados entre si, ubicados en la mente de las
personas. Se construyen a partir de experiencias episédicas, por procedimien-
tos asociativos y se almacenan en la memoria a largo plazo.

Segiin Pozo (1999), tienen su origen en una serie de reglas presentes en
el procesamiento de la informacién, que limita tanto la seleccién de la
informacién procesada como las relaciones determinadas entre los
componentes de dicha informacion.

Por todo ello, presentan un nivel de generalizacién y estabilidad mayor
que las teorias de dominio. Ademads es posible encontrar que diferentes
teorfas de dominio se apoyen en los mismos supuestos implicitos y éstos se
mantengan a pesar de los cambios en las teorias de dominio.
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Existe un cierto consenso entre los diversos autores (Claxton, 1984, ) en
sefialar la existencia de supuestos epistemoldgicos, ontoldgicos y conceptuales
diferentes que subyacen a las teorias intuitivas y cientificas.

*  Supuestos epistemolégicos

Para Vosinadou (1994) existe una incompatibilidad esencial entre las
teorfas cientificas y las de dominio generadas por las personas. Esta diferencia
radica en la presencia de supuestos epistemolégicos impuestos por la Teoria-
marco al sistema de creencias no compatibles con los supuestos que subyacen
a la teoria cientifica. En efecto, cuando se generan representaciones
especificas con la intencién de dar respuesta a un fenémeno de la vida
cotidiana, se asumen implicitamente determinados principios sobre la
naturaleza de la realidad y se actda de acuerdo a ellos.

*  Supuestos ontolégicos

Existe una incompatibilidad ontolégica entre las teorias cientificas y las
teorias personales que se evidencia cuando, frente a la necesidad de clasificar
los objetos presentes en el mundo en un nimero limitado de categorias
ontoldgicas, se atribuyen determinadas propiedades. (Chi, 1992; Chi, Slotta
y De Leeuw, 1994). Asimismo, Chi establece tres categorias bésicas de
mayor jerarquia: materia, procesos y estados mentales que incluyen a otras
de categoria menor.

En la categoria materia, es posible atribuir ciertas propiedades —forma,
color, peso, volumen— que permiten considerar un objeto en el mundo.

Pensar algo como proceso, significa entenderlo como hecho que sucede
en un tiempo dado, sin interesarse por la diversidad de su naturaleza.

Las categorias ontolégicas brindan gran utilidad para la comprension del
mundo; su modificacién implica cambios en los modos de interpretacién y
como consecuencia se origina una modificacién conceptual radical (Chi,
1992). Al respecto, Viennot (citado por Pozo y Gémez Crespo, 1998) hace
referencia al color que, desde el conocimiento cotidiano, se presenta como
una propiedad material atribuida a los objetos y, desde la fisica, se lo concibe
como un proceso, una relacién entre la presencia de una excitacion y la
elaboracién de una respuesta perceptiva. En este sentido, la evolucion en la
comprension de los conceptos, compromete diferentes cambios en su
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adscripcién ontolégica que permitird progresar desde las propiedades estéticas
hacia procesos de interaccién.

Para Chi, Slotta y de Leew (1994), la interaccion es una categoria que
facilita la interpretacién de los fenémenos en términos de situaciones de
equilibrio, sin identificacién de causa y variedad en los sistemas que
interactdan en forma simult4nea. Es asi como, los sistemas de interaccion
en bisqueda de estados de equilibrio concebidos desde la ciencia se
diferencian de los acontecimientos de la vida cotidiana, caracterizados por
relaciones lineales y unidireccionales.

e Supuestos conceptuales

De acuerdo a lo planteado por Inhelder y Piaget (1955), existen esquemas
o estructuras formales fundamentales que sustentan las teorfas cientificas.
Por su parte, las teorias personales son de mayor simplicidad y poseen
restricciones estructurales que obstaculizan la apropiacién de conceptos
cientificos.

Teorias Implicitas Teorias Cientfficas
Ingenuas Fundamentadas
Incoherentes Coherentes
Inconsistentes Consistentes
Siguen estrategias de verificacién Siguen estrategias de falsacién
Especificas Generales
Causalidad lineal Causalidad miiltiple y compleja
Vinculadas a lo observable Vinculadas al razonamiento

Para progresar desde las teorias implicitas hacia teorias més aproxi-
madas al conocimiento cientifico es indispensable modificar los principios
epistemolégicos, ontolégicos y conceptuales (Pozo, 1999) a través de la
reestructuracién o reinterpretacién de modos de conocimiento maés
complejos.

De ahi que sea pertinente plantear cuestiones socioambientales préximas
al contexto de los alumnos
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ORIENTACION GENERAL DEL ESTUDIO

La temdtica ambiental en la formacién docente puede considerarse hoy
un pilar bésico para que las futuras generaciones sean capaces de entender
la relacién dindmica sociedad-medio ambiente.

Esta investigacion estd centrada en la existencia de ciertos obsticulos
epistemolégicos y conceptuales que impiden una visi6n social de las cuestiones
ambientales.

Planteamiento de Objetives, Problemas e Hipétesis

El trabajo propone como objetivos: por una parte, identificar y caracterizar
las representaciones que tienen los docentes acerca de la temdtica ambiental.
Por otra, se requiere una profundizacién en el anélisis de las mismas con la
intencién de establecer las dificultades que impiden una construccién
integrada de la mencionada temética.

Para dar respuesta a dichos objetivos se plantean cuestiones fundamentales:

{Qué ideas acerca de la tematica ambiental se detectan en los docentes?
(Qué grado de interés le asignan a las problemiticas ambientales de la regién?
(Qué relaciones reconocen entre las diferentes acciones humanas en el
ambiente y sus consecuencias? ;Qué organizacién conceptual le asignan a
dicha temética? ; Cudles son las acciones de compromiso que utilizan al referirse
al medio ambiente? ;Cudles son las probleméticas regionales mas reconocidas?

Estas cuestiones estdn destinadas a investigar las caracteristicas de las
representaciones de los docentes sobre la temdatica ambiental, el
reconocimiento de los problemas ambientales de la zona, el interés que
manifiestan por los mismos, las interacciones que establecen entre las
diferentes acciones locales o globales y sus consecuencias en el ambiente,
las perspectivas que utilizan para su abordaje del mismo, como asi también
las acciones de compromiso empleadas al tratar la tematica.

En definitiva el estudio de las representaciones de los docentes permite
la deteccién de ciertas dificultades que condicionan la construccién de
conceptos ambientales.

Hipétesis

Las representaciones de los docentes acerca de la tematica ambiental
muestran una visién distante de la concepcién compleja, holistica,
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multidisciplinaria y de construccién social por la no advertencia de la matriz
epistemoldgica en la que se fundamentan sus discursos, que condicionan la
naturalezay la forma de abordar el aprendizaje de la problemética ambiental.

METODOLOGIA

Dada la naturaleza del problema a investigar, se propone un estudio de
cardcter descriptivo-correlacional correspondiente a un paradigma de
investigacién mixto.

En una primera etapa se intenta caracterizar cuali y cuantitativamente
las representaciones de los docentes vinculadas a la temdtica ambiental a
través de los datos obtenidos.

En un segundo momento se vinculan las variables consideradas con la
finalidad de establecer las dificultades y/o incoherencias.

Poblacién e instrumentos
La muestra est4 constituida por 16 docentes responsables de la asignatura

Ciencias Naturales y su ensefianza correspondiente al 1°, 2° y 3° afio del
Profesorado en Nivel Inicial y Educacién General Bésica,

Para el presente estudio se realiza una entrevista individual centrada en
los siguientes (Anexo N° 1):

a. Decodificacion de la idea de medio ambiente.

b. Andlisis de las acciones de compromiso y solidaridad, que promueven
los docentes, vinculadas al medio ambiente.

c. Representaciones acerca de los problemas ambientales como
resultado de la accién histérica de la actividad humana sobre el medio.

d. Reconocimiento de problematicas ambientales y consecuencias
contextualizadas directas o indirectas.

Presentacion y anilisis de los resultados

Para analizar las representaciones de los docentes acerca del medio
ambiente, se ha tenido en cuenta el aporte de los estudios de Gomez-Granell
y Cervera March, 1993; Giordan y Souchon, 1995; Garcia, 1995- 1999;
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Correa, Cubero y Garcia, 1994; Garcia Gomez, Martinez Fernandez y Lopez
Lorca, 1995; Marrero y Rodriguez, 1993; Garcia de la Torre y Sequeiros
San Roman, 1995)

De este modo, se establecen tres dimensiones de analisis (Anexo N° 2):
modos de concebir el medio ambiente, formas de interpretar la relacién
sociedad-medio ambiente y formulacién de problemdticas ambientales
reconociendo sus consecuencias, con el propdsito de definir si sus
representaciones del medio ambiente son resultado:

1. de una valoracién solo de lo natural,
2. de una valoracién que afecta a las personas,

3. de una valoracién de la interdependencia relativa entre lo social y lo

ambiental.
Docentes Alternativa
1 2
2 2 Porcentaje de docentes
3 3
4 ] Alternativas
5 ] . 31% ENI
8% mN2
6 2 EN3
7 3
8 1
31%
9 3
10 1
11 3
12 2
13 3
14 3
15 1
16 2
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Conclusiones

Si bien globalmente aparecen estas categorias, hay un ftem clave que se
refiere a las acciones de compromiso con relacién al medio ambiente. Sélo
3 de los 16 docentes entrevistados no manifiestan acciones relacionadas
con proteger, cuidar, conservar, preservar y / o respetar al medio ambiente.
Dichas acciones encierran explicita o implicitamente representaciones
caracterizadas por una fuerte impregnacién naturalista; y muestran una
evidente contradiccién, en muchos de los discursos construidos por los
docentes, en especial, si tenemos en cuenta que el 70% de los docentes de
la muestra parecen definir una representacién del medio ambiente desde
una visién social (31% desde una valorizacién que afecta a las personas y
el 38% como resultado de la interdependencia relativa entre “lo social” y
“lo ambiental”).

Si se tuviera en cuenta que el medio ambiente es una categoria social
y no biolégica, resultado de un proceso de construccién social, las acciones
de compromiso y solidaridad a promover exceden en mucho el significado
de lo que implica conservar y / o preservar. Estas acciones estdn muy
imbricadas en una concepcién del ambiente que tiene como imagen-objetivo
el mantener las condiciones preexistentes, y expresan una clara ausencia
de involucrar “realidades” de vulnerabilidad territorial como cuestiones
ambientales. Tal es el caso, por ejemplo, de ambientes carentes de
disponibilidades de infraestructura béasica para una mejor calidad de vida
(cloacas, agua potable, tratamientos de vertidos de efluentes y deshechos
industriales) que acentian la marginaci6n y exclusién social.

Asimismo se advierten acciones tales como: educar, colaborar,
comprender, compartir vinculadas al objetivo o propésito de cuidar, proteger,
conservar cuando se refieren al medio ambiente. Ello demuestra que a
pesar de la diversidad de discursos, el tipo de representacién conceptual
del medio ambiente legitimado en la formacién docente requiere una
profunda reformulacién.

El desafio es construir al medio ambiente porque refleja un estado de
situacién que potencia calidades a aspirar y debe inducir al desarrollo de
conductas sociales que comprometan la necesidad de participacion desde
posiciones relativas en el contexto social.
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ANEXO N° 1

Entrevista a Docentes
Formacion:
Afios de docencia:

a.

(Desde qué perspectiva conceptual aborda las cuestiones ambien-
tales en el aula?

Si tuviera que vincular con verbos, acciones de compromiso y
solidaridad con el medio ambiente. ;A cudles recurriria?

(Qué representaciones le sugiere la afirmacién frecuente de
encontrar, en diferentes textos y medios, que los problemas
ambientales son el resultado de la accién histérica de la actividad
humana sobre el medio?

Reconoce algunas problemadticas ambientales que afecten a
diferentes dmbitos de la provincia de Buenos Aires, internalizando
consecuencias contextualizadas directas e indirectas.
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ANEXO N° 2

Respuestas obtenidas en las entrevistas

Docente 1:Prof. en Cs. Naturales, 28 afios de docencia.

a.
b.
c.
d.

Perspectiva de abordaje: Desde la situacién socioeconémica actual.
Conocer, aceptar, progresar
Es necesario conocer el pasado para mejorar el futuro

La ausencia de una potabilizacién adecuada del agua

Docente 2: Prof. en Cs. Biologicas, 14 afios de docencia.

a.
b.

Intentando poner orden pero con carifio
Respetar, cuidar, armonizar, valorar.

Desinterés e indiferencia reflejada en las personas como actitudes
propias de esta sociedad individualista.

Barrios totalmente olvidados por los municipios, aguas servidas en
las calles, fabricas instaladas en el casco urbano.

Docente 3: Prof. en Cs. Bioldgicas, 25 afios de docencia.

Interdisciplinaria, con ética.- social e individual.

Observar, interpretar, comprender, realizar, integrar, colaborar,
compartir, sentir, educar, informar.

Los problemas ambientales como resultado de la accién histérica
son una verdad a medias ya que intervienen también factores
climéticos, geoldgicos. Ello no excluye que muchas veces son el
resultado de la implementacién de politicas socioeconémicas
inadecuadas.

Politicas socioeconémicas inadecuadas, mala distribucién de los
recursos, pobreza, sobreexplotacién de suelos, pérdidas de suelos
por las excavaciones, erosién, contaminacién del agua de rios,
desempleo, corrupcion, falta de una politica demografica seria y
acorde alas circunstancias, servicios de salud cada vez més
ineficientes. Todo ello conlleva a mayor pobreza, mds contaminacion,
mds depredacién, y por lo tanto mayor destruccién de recursos.
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Docente 4: Prof. en Cs. Biolégicas, 10 afios de docencia.
a. Desde la perspectiva ecoldgica y relacionada a la salubridad
b. Respetar, proteger, preservar, prevenir.

¢. Laindiferencia del hombre por conservar la naturaleza, mal uso de
los recursos naturales, falta de conciencia.

d. Inundaciones por taponamiento de los desagiies o malos proyectos,
contaminacién ambiental, ruido, stress, basurales abiertos con
presencia de vectores que transmiten enfermedades.

Docente 5: Prof. en Cs. Bioldgicas, 5 afios de docencia.

a. Desde las acciones que tengan que con el cuidado del lugar en el
que vivimos para que éste sea propicio para la salud no solo nuestra
sino de todos los organismos

b. Cuidar, valorar, reflexionar, reconocer, comprender

¢. Quizés no tendrfan que hacer tanto hincapié en la actividad del hombre
en los problemas ambientales, sino también en otros problemas
propios de la naturaleza que pueden determinar problemas
ambientales.

d. Presencia de fabricas en las cercanias de la ciudad, falta de
conciencia en cuanto a los residuos que son arrojados a la via publica
y noenlos recipientes destinados para ello, contaminacién por los
gases despedidos por tanta cantidad de automdviles,

Docente 6: Prof. en Cs Biolégicas, recién iniciado en la docencia.
a. Desde una perspectiva ecolégica
Cuidar, reflexionar, comprometer.

¢. Lasituacién actual no es el producto de una sola actividad, el cuidado
del medio ambiente es compromiso de todos.

d. Inundaciones, pobreza, stress.

Docente 7: Prof. en Cs Bioldgicas, recién iniciado en la docencia.

a. Desde una perspectiva ecolégica.

b. Proteger, promover, reflexionar
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C.

Los textos y medios sugieren que el hombre es el responsable de los
problemas ambientales y su origen se debe a la utilizacién inadecuada
o sobreexplotacién de los recursos.

Inundaciones en las ciudades y campos por ausencia de canales de
desagiie, inundaciones en campos por crecida de rios, aparicién de
basurales en dreas urbanas que determinan la contaminacién de suelos
y aguas y son criadero de vectores, quema de basurales que provocan
la contaminacién del aire.

Docente 8: Prof. en Cs. Biolégicas, 14 afios de docencia.

a.

Interdisciplinaria, a partir de situaciones problematicas que se
presentan y se plantean segun las distintas zonas a estudiar. Por
ejemplo: impacto ambiental, lluvia 4cida lo desarrollamos desde el
punto de vista quimico, biolégico, geoldgico, para poder verificar los
resultados negativos que obtuvimos y a partir de alli modificar estos
resultados aportando nuevas ideas, proyectos y propuestas

Cuidar, preservar, concienciar, reformular, educar, ensefiar, verificar,
comprender, analizar, conservar.

La actividad del hombre sobre el medio no siempre ha sido
beneficiosa, sino que ha provocado modificaciones irreversibles en
el ambiente.

Para poder mejorar la calidad de vida, la salud y la preservacién
del medio, se debe concientizar a la poblacién en todos sus dmbitos
para que cada individuo tome conciencia de todos los problemas
que surgen a partir de la manipulacién negativa del hombre sobre
el ambiente.

La instalacion de fabricas en el Gran La Plata provoca una
contaminacién del MA. Las emanaciones téxicas liberadas provocan
trastornos de salud en la poblacién.

La ausencia de cloacas provoca la eliminacion de aguas servidas al cordén
de las calles y por lo tanto, el grado de contaminacién es muy alto.

Docente 9: Prof. en Cs. Biologicas, 17 afios de docencia.

a.

Desde la problematica de la CONTAMINACION creando concien-
cia de cuidado del planeta para lograr una mejor calidad de vida.
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b. Concienciar, comprometer, cuidar, contaminar, analizar, respetar,

ensefiar, educar, mejorar.

Dicha afirmacién me representa una gran verdad, aunque también
considero que dicha informaci6n es utilizada como excusa para derivar
las culpas. Lo importante es entender que la “educacién” es el
factor més importante para modificar el deterioro ambiental, asi como
también crear conciencia en los ciudadanos del papel que desempeiia
el cumplimiento de las normas vigentes sobre saneamiento ambiental

La problemdtica es constante y permanente en el 4mbito de la Pcia
de Bs. As. y afecta en forma directa a los ciudadanos que viven
préximos al polo petroquimico.

Docente 10: Lic. En Biologia, 3 afios de docencia.

a. Las perspectivas varfan de acuerdo al tema puntual que se esté

trabajando en la clase. Las mds frecuentes son: la conservacién de
la variabilidad y riqueza especificas; la conservacién de los recursos
naturales; la proteccién del ambiente en cuanto a sus repercusiones
sobre la salud.

Respetar, preservar, contribuir, educar, concienciar, proteger,
conservar

Me sugiere la imperiosa necesidad de educar y concientizar para
promover un cambio en la conducta humana y en su actitud frente al
ambiente.

Una problematica muy seria en nuestra regi6n es el polo petroquimico
que, con sus emanaciones téxicas, ocasiona graves problemas de
salud a un alto porcentaje de la poblacién.

Docente 11: Prof. en Cs. Biolégicas, 7 afios de docencia.

a. Desde una perspectiva socioambiental, es decir considerando no

solamente el funcionamiento de los ecosistemas con sus elementos
y trama de relaciones sino que ademas se contempla la intervencién
humana con sus consecuencias.

Conservar, recuperar, responsabilidad individual y colectiva,
concienciar, conocer, comprometer, participar, autocritica.
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c. Si bien esta afirmacién podria estar indicando que el hombre estd
“fuera” de ese medio que se estd considerando, es decir que existirfa ‘
“un medio” y “el hombre, creo que en definitiva lo que se quiere }
representar es que el hombre, como integrante del medio ambiente., 1
es uno de los mayores responsables de los cambios perjudiciales y
problemas ambientales con que nos enfrentamos hoy en dia y que
esto ha sido el resultado de una serie de transformaciones con efecto
acumulativo que se han venido registrando desde hace bastante tiempo.

d. EnlaProvincia. de Buenos Aires es posible encontrar problemiticas
ambientales de todo tipo y que difieren segiin el lugar especifico que
consideremos. Algunas problematicas que se podrian mencionar son:

Contaminacion de suelo y agua (en las zonas més urbanizadas por
grandes acumulaciones de basura y en otros casos por vertidos de
efluentes a los cursos de agua). Como consecuencia podriamos
mencionar todas las vinculadas con la salud y con los desequilibrios
que se producen en la flora y la fauna y la recirculacion de nutrientes.

Desbordes de cursos de agua e inundaciones, que podrian estar
ocasionados por dreas deforestadas o por cambios climdticos.
Obviamente como consecuencia de esta problemdtica se encuentra
gran cantidad de suelos perdidos que eran aptos para el cultivo o el
pastoreo. Por consiguiente se rompe todo el circuito productivo y
econémico de esa regién.

Contaminacién del aire: fundamentalmente producida por
emanaciones de industrias y del transporte. Las consecuencias més
importantes detectadas van desde las distintas afecciones
respiratorias hasta el aumento del efecto invernadero, con el
consiguiente incremento de la temperatura global.

Contaminacién acistica en grandes centros urbanos. Como
consecuencias podrian mencionarse las vinculadas a la pérdida de
disminucién auditiva y el stress

Docente 12: Prof. de Cs. Naturales, 12 afios de docencia.

a. Desde una perspectiva interdisciplinaria: principalmente integrando
quimica y geografia. Desde la quimica, analizando los compuestos
quimicos contaminantes del medio y la geografia por el problema de
la contaminacién mundial.
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b.

C.

Comprometer, analizar, relacionar, cuidar.

Si bien la contaminacion ambiental es un problema histérico, hay
que tomar conciencia de que actualmente el problema se agrava.
Por lo tanto, el problema es ecolégico y no sélo afecta al ambiente
sino también a la salud del hombre y a las demas especies del planeta.

Los principales problemas ambientales locales son: el hollin y los
gases contaminantes provenientes de las fabricas de la zona
—destileria y petroquimicas es general—; la contaminacién debida al
depdsito de residuos.

Docente 13: Prof. de Cs. Naturales, 11 afios de docencia.

a.

Las cuestiones ambientales se aborda desde la demanda del grupo y
las circunstancias sociales que acontezcan en momentos precisos
del afio.

Comprometer, ayudar, actuar, prevenir, informar, formar, comunicar,
vincular, conocer, preservar, interesar, desarrollar, planificar, controlar.

Es una afirmacion con bastante asidero y 1égica ya que a través de
los afios hemos sido testigos de la degradacién de nuestro propio
entorno y debemos reconocer nuestra responsabilidad en ello.

Por otro lado seria importante realizar campaiias de informacién
con cardcter masivo para que la poblacion en general se informe de
aquellas importantes acciones beneficiosas que otra parte de la
sociedad trata de realizar a favor del medio.

La mayor dificultad en la actualidad y en los paises como el nuestro,
es la falta de recursos econémicos y/o humanos, lo que hace ver a la
formacién ambiental no como una necesidad sino como un
“snobismo” de clases altas o privilegiadas.

Es imposible obviar las grandes problemdticas ambientales de
nuestra region, tales como la falta de control en la eliminacién de
residuos patoldégicos, industriales y cloacales que inciden sobre la
salud de la poblacion. Esta falta de control y prevencién se extiende
también al problema de las inundaciones en casi toda la provincia
y es producto en gran medida, a la falta de obras de infraestructura
necesarias.
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Docente 14: Prof. en Cs. Biolégicas, recién iniciado en la docencia.

a.

Las cuestiones ambientales las abordaria haciendo hincapié en el &mbito
social —sin olvidar los procesos naturales involucrados en determinadas
problematicas—; en la vida que lleva hoy el ser humano, en sus actos y
en determinadas consecuencias. Me parece que deberia abordarlo en
un marco de proponer soluciones, de crear protagonismo para que las
personas sean participes de los cambios necesarios para lograr una
situacion mejor. No me situaria en un marco de catastrofismo, de
divulgar problemas solamente, enfrentar problemas y buscar caminos,
proyectos, soluciones para llevar a la prictica.

Leer, estudiar, consultar, emprender, divulgar, poner en prictica.

Me sugiere una representacion realista pero no exacta y completa
ya que existen problemas ambientales, pero no todos son
consecuencias de las acciones llevadas a cabo por el hombre. Me
parecen que se ignoran muchos procesos naturales que determinan
diferentes cambios o directamente no se los ha estudiado a fondo.

Probleméticas ambientales de la provincia:

Inundaciones que ocasionan pérdidas de los terrenos para la
agricultura y ganaderia, pérdida de la biodiversidad, pérdidas
econdmicas.

Aparicién de peces muertos en algunas playas de la costa bonaerense
traen como consecuencias la aparicién de enfermedades, alteracién
en las redes troficas.

Fuertes olores emanados de destilerias y refinerias determinan
problemas de salud, por ejemplo respiratorios.

Arroyos y desagiies tapados por basura: inundaciones, aguas
estancadas, enfermedades, mortandad de peces.

Arboles viejos que se caen por temporales: pérdidas econémicas y
de patrimonio histérico.

Basurales a cielo abierto y relleno sanitario colmado: enfermedades,
problemas de espacio, contaminacién de aguas subterraneas.

Pérdida de biodiversidad y de ecosistemas: pérdida de recursos,
alteracién en su funcionamiento.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002 55




STELLA RAMIREZ Y JOSE COCCARO

La contaminacion del aire en La Plata: trastornos en la salud de las
personas, alteraciones del ambiente.

Docente 15: Licenciado en Biologia, 30 afios de docencia.

a
b.
c.
d.

Desde una perspectiva ecoldgica.
Proteger, determinar.
No contesta.

Desconocimiento de las normas existentes sobre proteccién
ambiental y todas las vinculadas con la defensa de vegetales y
animales. Falta de tratamiento de residuos. Degradacion de los suelos

Docente 16: Prof. en Cs. Biolégicas, 19 afios de docencia.

a.

b.

C.

Desde las probleméticas locales y regionales, considerando su impacto
directo.

Cuidar, Preservar, cooperar y concientizar.

El crecimiento humano (ecosistema humano) puede ocasionar
cambios irreversibles en el medio ambiente (mayor disponibilidad de
recursos, agotamiento de los mismos, construccién de represas y
diques, donde histéricamente el medio se equilibraba con el nimero
de habitantes del lugar).

Problemas de inundaciones, con su consecuente alteracién de los
ecosistemas, contaminacion industrial que perjudica a los seres vivos
y contamina los diferentes medios. En este contexto, la salud se ve
seriamente afectada, afectando patologias y produciendo enferme-
dades.
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ULA - Té4chira

RESUMEN

La relacion entre la escuela y los medios de comunicacién ha sido tradicionalmente
dificil. De alli la necesidad de reconocer elementos positivamente educativos en los
dos ambitos, de tal suerte que se logre un punto de encuentro, un vértice, sobre la
base del respeto de las misiones y funciones de cada uno, lo cual posibilite un
aprovechamiento mutuo de sus incontables beneficios. Esta relacién obliga al
reconocimiento de las particularidades de 1a escuela y los medios, para evitar intentos
de usufructo de una por los otros, o viceversa. Ello conduce a la posibilidad de
incorporar las potencialidades, tiempos y dindmicas de la radio a la actividad escolar,
como via de acercar el trabajo cotidiano del aula a los tiempos y dindmicas diarias
del educando. No se trata de hacer programas de radio educativos, sino de introducir
la radio al trabajo de la escuela.

Palabras clave: Comunicacién — Escuela — Educacion — Medios de Comunicacion
— Radio - Did4ctica — Programas — Proyectos Pedag6gicos.

Of the school in the radio to the radio in the school

ABSTRACT

The relationship between school and media has been traditionally difficult.
Historically the media have shown and educational effort to promote their commercial
concerns. This calls for the need to acknowledge educational elements in both areas for
finding a middle ground based on manual respect of their goals and missions. This
relationship requires that school as well as mass media recognize their own particularities
to avoid taking advantage of one another. Having said this, there exists the possibility to
incorporate the potentialities, periods and dynamics of the radio to the school activities

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002 57




GUSTAVO VILLAMIZAR DURAN

as a way to bring closer classroom work to students’ every day life. The purpose is not
produce educational programs of radio, but to introduce the radio in the schoolwork.

Key words: Communication — School — Education — Media — I Radiate — Didactics ~
Program — Pedagogic Projects.

Una relacion dificil

La relacién de los medios con la escuela no es, definitivamente, una
historia feliz. Ella ha estado condimentada por toda una serie de intentos,
polémicas, €éxitos, fracasos, recelos, revisiones, admoniciones y demds, los
cuales han impedido hasta ahora, una accién conjunta mas provechosa.

Durante algunos afios cercanos a la aparicién de la radio y en los
posteriores, se hizo uso de ese medio y més tarde de la televisién, en la
difusién de programas y campafias educativas sistemadticas, logrando en
algunas ocasiones indiscutibles éxitos. As{ surgieron y consolidaron en nuestro
continente proyectos como Accién Cultural Popular (ACPO), basado
fundamentalmente en el trabajo de Radio Sutatenza en Colombia y el de las
“escuelas radiof6nicas”, institucionalizado posteriormente por la Asociacién
Latinoamericana de Educacién Radiofénica (ALER). De la misma manera
fueron diversas las experiencias en cuanto a la Televisién Educativa. Estos
procesos que llegaron a tener una innegable solidez en todo el continente,
dieron soporte en algunos paises a la conformacién de grandes experiencias
y fueron la cimiente de los posteriores modelos de estudios a distancia y
educacién permanente.

Sin embargo, los tiempos pasaron, los medios entraron en un proceso de
desarrollo tecnol6gico impresionante, al tiempo que su dedicacién al
entretenimiento se hizo cada vez mayor y mas exigida por la industria
publicitaria. En medio de estos cambios, la escuela no se dio cuenta de que
los nuevos dfas exigian algo mds que el simple traslado del aula a la cabina
de radio o al estudio de la TV. De la misma manera, en la medida que se
expandia la industria de la publicidad y los medios ahondaban en su funcién
de entretenimiento, surgié desde la Sociologia una implacable condena a los
medios como portadores de la ideologia dominante, alienantes y generadores
de sumisi6n y consumismo. Innumerables investigaciones y tratados se
publicaron para demostrar la diabdlica accién de los medios. Muchos foros,
publicaciones y congresos internacionales juntaron a muy serios analistas
en un coro admonitorio del mensaje mediatico, a partir del establecimiento
de un simil entre el mensaje y los medios mismos, obviando las multiples
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posibilidades que ofrece el medio si se procura un uso diferente. Diversos
epitetos condenatorios recorrieron el mundo. As{, vimos llamarlos “Huésped
alienante”, “monstruo de cristal”, “caja diabdlica” y tantos otros, que por
supuesto, alimentaron una separacién casi definitiva de la educacion y los
medios.

Era comiin conseguir en libros y revistas afirmaciones como la siguiente:

“Los MEDIOS DE COMUNICACION en Venezuela no s6lo no son agentes
de cambio social sino més bien escuelas de mal gusto, violencia novelesca,
erotismo enfermizo, desinformacién, primitivez y mediocridad”. (Gumiilla, s.f.)

Esta permanente condena que refuerza el divorcio, se produce al tiempo
que se vive un proceso de expansién medidtica, el cual logra sin mayores
esfuerzos asumir el puesto que como instancia socializadora tenia la escuela
en nuestras sociedades. Los medios, la televisiéon sobre manera, se han
convertido en un elemento basico en todos los procesos sociales de nuestro
mundo actual. Su influencia, su presencia, se advierte no sélo en la fuerza
disuasiva de sus mensajes publicitarios y el manejo de informacién y opinién.
Su poder es palpable incluso en el proceso de socializacién de nuestros
infantes, en el cual, nos agrade o no, han desplazado sin remedio de su sitial
alainstitucién escolar y disputan seriamente la posicién cimera con la familia.

Asi, manifiesta Martin-Barbero (1992):

Escéndalo para los ilustrados y reto para nuestros inertes y caducos sistemas
educativos: jlas mayorias nacionales en América Latina estdn accediendo a la
modernidad no de la mano del libro sino de las tecnologias y los formatos de la
imagen audiovisual!

Lo evidente parece ser que ante la contundente presencia de los medios
y los procesos computacionales en nuestra vida cotidiana, la escuela
permanece en una suerte de perplejidad tecnolégica, a partir de la cual sélo
atina a insistir en la descalificacién y la condena.

No obstante el discurso admonitorio y las interminables criticas, el aprecio
por el aporte de los medios al proceso educativo no ha menguado, antes bien
han surgido seriamente nuevas propuestas para un acercamiento. Si bien se
mantienen las alusiones nostélgicas a los cursos por radio y las clases por
television, como grandes y tinicos aportes, ha habido algunos esfuerzos por
establecer una relacién productiva de tipo diferente entre los medios y el
proceso educativo. En el momento actual nadie duda de la educabilidad
presente en los medios y estima los esfuerzos por un uso més cercano a los
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procesos educativos. Afios atrds el modelo pedagégico conocido como
Tecnologia Educativa o Instruccional, propuso hacer uso de los medios en la
actividad escolar, lo cual llevé a la creacién de cétedras y la conformacién
de departamentos de recursos o ayudas audiovisuales. Sin embargo, 1a estima
por los medios de comunicacién nunca logré superar el status de “recurso
para la instruccién”, origindndose asi un nuevo fracaso en los intentos de
relacién.

De la misma manera, con el surgimiento, afios atrés, de algunos esfuerzos
para adelantar programas de “educacién para los medios” y la formacién de
receptores criticos, comienza a avistarse lo que hoy se denomina la
educabilidad de los medios y a encontrarse que contrariamente a lo que se
afirmaba los medios si ensefian pero a través de procesos distintos a los
establecidos por la instituci6n escolar. A este respecto, vale tener en cuenta
la opinién de Fernando Savater (1997): “El problema no estriba en que la
televisién no eduque lo suficiente sino en que educa demasiado y con fuerza
irresistible”.

Al margen del recelo prolongado, la firme creencia en los beneficios de
una buena relacién medios-escuela, que parecen vigentes desde siempre,
han impulsado més recientemente intentos serios, adelantados con tesén,
con el propésito de habilitar un proceso de encuentro de estas dos dindmicas
fundamentales en nuestra sociedad, partiendo del reconocimiento de su
diferente condicién y respetando los territorios de cada una. De tal suerte
que es posible avistar una buena yunta, que s6lo puede producirse superando
los gastados criterios del uso de unos por la otra y reivindicando los espacios
y dindmicas propios de cada uno.

Es necesario entender que tal cual lo sefiala Martin-Barbero (1993):

Ni los medios son el enemigo (o lo contrario) de la educacién, ni estén destruyendo
o sustituyendo a la escuela, lo que los medios hacen es desorganizar la hegemonia
de la escuela desafiando su pretensi6n de seguir siendo el dnico espacio legitimo
de organizaci6n y transmisi6n de los saberes.

Los medios con la escuela

En la bisqueda de un cruce productivo de los medios con la educacién,
podemos inscribir la experiencia que hemos realizado en algunos institutos
educacionales de San Cristébal, Estado T4chira, Venezuela, como parte de
un proyecto de investigacién apoyado por el CONICIT, que se propone
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auscultar acerca de la relacién entre el aula, los medios y la informatica, con
la idea de formular una propuesta de formacién permanente para los
educadores.

En este empefio, partimos de que tal cual lo sefiala Bisbal (1996):

Hay que considerar a la educaci6n por un lado, y a la comunicacién masiva por el
otro como mediadores culturales. Solamente desde esa consideracién lograremos
entender el proceso que ambos “aparatos” introducen en la dindmica social, es
decir en la constitucién de “saberes™ y en la “sociabilidad” del sujeto primero, del
grupo después y de la comunidad m4s adelante y por afiadidura.

De manera que més que recrearnos en la reiteracién del rechazo y
la exacerbacién de recelos, insistimos en la biisqueda de un vértice vilido
para establecer una relacién productiva sin que en ella se diluyan las
particularidades y diferencias. No se trata de someter, de sojuzgar o
controlar. De la misma forma, la propuesta no puede ser trastocar las
funciones sociales de cada uno otorgdndole funciones de entretenimiento
a la educacién, como tampoco de asignarle objetivos escolares a los
medios. Sano es, tal cual lo manifiesta Alfaro (1999), hacer las
distinciones pertinentes: “La ensefianza no le corresponde a la
comunicacién, pues la oferta no es educativa y menos atin instructiva...
La escuela si organiza una oferta educativa basada en la enseifianza,
pues esa es su intencionalidad y sentido de ser”.

Se trata, insistimos, de intentar el logro de puntos de encuentro en
los que tanto medios como escuela mantengan sus espacios, objetivos,
tiempos y dindmicas particulares propias. S6lo de esta forma
aprovecharemos el enorme potencial de los medios en el trabajo educativo
cotidiano y daremos a éste un nuevo contenido y un nuevo sabor al dia
a dia de la escuela.

En este intento, se impone que formulemos algunas precisiones para
ahorrarnos complicaciones posteriores.

1. Debemos tener claro que los medios tienen territorios, objetivos,
espacios, tiempos y dindmicas distintas a las que posee la escuela.

2. Reconocemos que hoy dia, los tiempos y dindmicas de los educandos
se ubican més cerca de los tiempos y dindmicas de los medios que
de los de la escuela.

3. No nos hemos propuesto hacer “programas culturales o educativos”,
como tampoco utilizar los medios como “recursos para el aprendizaje”.
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La radio en el aula

En el desarrollo de esta experiencia con los medios y la informatica, una
de las 4reas en las cuales se desarrolla, toca directamente al uso de la radio
como elemento basico del trabajo de aula. La propuesta fundamental consiste
en introducir la dindmica del trabajo radial a la labor del aula. Esta constituye
una via contraria al uso educativo tradicional que se hizo de este medio en
las experiencias de clases y cursos a través de las emisoras. Tal cual lo
afirmamos previamente, el papel fundamental como socializadores que tienen
los medios en estos tiempos, hace que nuestros educandos estén més cerca
de la dindmica de ellos que de la correspondiente a la escuela. La gracia
parece consistir entonces en acercar la dindmica de los medios, la radio en
lo especifico de esta 4rea, a la rutina escolar, como via para modificar la
practica pedagodgica.

De manera que la experiencia bésica consistié en incorporar a los
cursantes del Sexto Afio de Educacién Bdsica de los institutos escogidos, a
la realizacién de producciones y programas radiales a partir de las exigencias
del trabajo escolar cotidiano. Es decir, meter la dindmica de la produccion y
realizacién radial para abordar el desarrollo de los programas y el
cumplimiento de la labor educativa de todos los dias.

En este trabajo fue necesaria la constitucién de equipos de productores,
guionistas, libretistas, reporteros, redactores, realizadores, locutores y en
fin, a la instalacién de una “emisora” en cada escuela. En este proyecto
hemos encontrado gran apoyo en la experiencia radial comunitaria de los
llamados “bocineros”, los cuales en sus iniciativas pioneras, han hecho uso
de los sistemas de altavoces o de perifoneo de sus comunidades,
convirtiéndolos en verdaderas estaciones radiales.

Para el logro de los propdsitos de la experiencia, realizamos con los
escolares talleres sobre produccién de programas de radio, uso del lenguaje
radial y redaccion, realizacién, montaje técnico, elaboracion de guiones y
libretos, periodismo radial, etc.. En el transcurso de este trabajo se conforman
y/o definen 4reas de interés, se organizan los alumnos en grupos de trabajo
para la investigacién previa de los temas, ubicacién de fuentes, acopio de
materiales e informacién. Se definen los temas a abordar, intentando avistarlos
de la manera més amplia posible, de manera de superar el corsé establecido
por el programa del curso. Ello permite trasponer la vision del aprendizaje
compartimentado, inconexo y se procura el tratamiento plural de los
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contenidos. En este propdsito se estructuran grupos de reporteros, guionistas,
técnicos de grabacién y montaje, actores, locutores y cualquiera otra funcién
que sea necesaria para realizar la tarea. Finalmente, se procede a la
realizacién de los programas, los cuales se difunden a través de los sistemas
de altavoces o equipos de sonido existentes en los institutos. Se realizan y
transmiten informativos, radio revistas, charlas, reportajes sobre temas o
problemas planteados y organizados por los educandos, como también
programas musicales, utilizando para ello los lapsos de receso y las horas de
entrada y salida de los institutos. Resultan altamente propicias para este
trabajo las fechas patrias, las efemérides, los feriados y demds ocasiones
especiales, para lanzar programaciones alusivas o series de programas,
Incluso, en el proceso que se adelanta en nuestro sistema escolar, en el cual
se enfatiza en los “Proyectos Pedagégicos de Plantel y de Aula”, la “radio
escolar” resulta un canal inmejorable para la difusién de los objetivos del
proyecto, las realizaciones, las actividades a cumplir, mensajes de motivacién,
instrucciones para grupos y comunicacién de los logros alcanzados. De la
misma manera, claro estd, se constituye en una via expedita a la hora de
fortalecer los mecanismos motivacionales o de hacer reconocimientos y
menciones al trabajo de los miembros destacados.

Ademds del hecho mismo de elaborar programas radiales, la dindmica
de trabajo permite un abordaje mds amplio de los saberes sefialados por el
programa, de tal suerte que el educando se encuentra con el tema o problema
en forma global y puede asumirlo o mirarlo desde las diversas aristas. Es
importante destacar que la experiencia hasta ahora realizada no separa al
estudiante de su trabajo formal exigido por los programas oficiales, antes
bien, el cumplimiento de tales exigencias programdticas se convierte en el
principal proveedor de temas, problemas y biisquedas para la realizacién de
los “programas”. Reiteremos que el trabajo de la “radio escolar” no es en
ningun caso una “actividad complementaria”, sino una opcidn distinta para
el abordaje de la labor cotidiana del aula.

Ahora bien, el éxito de esta propuesta exige modificaciones tanto en la
concepcién como en el uso de la practica diaria del aula. En primer lugar, en
la planificacién, por cuanto la experiencia precisa la sustitucién de los planes
formulados a partir de objetivos particulares, para proceder a la formulacién
de planes flexibles, dindmicos, modificables y al abordaje de temas lo m4s
completos posibles. En segundo lugar, es imprescindible trastocar la idea del
aula como dnico espacio para el aprendizaje y abrir a nuevos escenarios y
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procesos. En tercer término, se requiere rehacer la nocién del tiempo para
aprender, de tal suerte que se pueda superar el lapso cerrado de la clase
como exclusivo tiempo hébil para tal propésito. Y por tltimo, asumir que el
aprendizaje es un proceso humano que se produce en un contexto, por lo
tanto determinado por diversos factores, posibilidades, limitaciones y ritmos.

A partir de estas transformaciones de la practica pedagégica podemos:

1. Abordar los temas ampliamente, de tal suerte que el alumno logre
avistarlos desde sus diferentes perspectivas, en todas sus caracte-
risticas, a partir de las diversas pticas posibles y ademads, conectarlos
y/o confrontarlos con otros con los cuales les halle relacion.

2. Establecer conexiones reales entre el trabajo escolar y el entorno,
en tanto éste le permite conseguir informacion, realizar entrevistas
con expertos, recoger opiniones e incorporar saberes que trasponen
el limite del aula.

3. Aprovechar y respetar los ritmos de aprendizaje haciendo uso
diferencial de las jornadas de trabajo, de tal suerte que el alumno y
el propio maestro no estén presionados por el limitado tiempo del
horario escolar cotidiano y puedan dedicar los lapsos exigidos por el
trabajo mismo y quienes lo realizan.

4. Asumir la multiplicidad de visiones y opiniones sobre un mismo tema
o problema, lo cual constituye una invalorable formacién para la
practica democrética y la ciudadania critica.

5. Introducir dimensiones estéticas efectivas a la préctica escolar, en
tanto que la creacién, produccion y realizacién de programas pone
en juego gustos, juicios de valor y apreciaciones artisticas.

6. Crear mecanismos conducentes a la toma de decisiones, pero
igualmente a la confrontacién de opiniones, al respeto por los juicios
ajenos y a la aceptacién de las condiciones colectivas.

Es importante sefialar que, ain cuando no hemos establecido
mecanismos de evaluacién o cotejo precisos para el caso, la experiencia
ha permitido una palpable mejoria en el rendimiento de los alumnos en
areas vitales como la lectura, la redaccién, el anélisis de temas, la expresién
oral, la elaboracién de sintesis, resimenes y conclusiones, y por supuesto,
ha resultado muy efectiva en la estimulacién de la curiosidad y el deseo de
saber del estudiante.
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Lo andado, hasta ahora, nos ha mostrado no sélo la veracidad de la
biisqueda de ese anhelado encuentro entre la radio y la escuela, sino que
hallamos de manera fehaciente, que no obstante mantener tiempos y procesos
diversos, la radio se convierte en un elemento dinamizador de la practica del
aula y constituye una suerte de “agilizador” de los tiempos escolares,
apreciados tan lentos y desarraigados por nuestros educandos.

Demds est4 decir que la introduccién de esta dindmica radial en el trabajo
del aula, se ha constituido para los estudiantes en el principal motivador a la
investigacion, al acopio y seleccién de informacién, a un uso mds educativo
de los demés medios y por supuesto, una mayor exigencia hacia la lectura y
la expresion, tanto oral como escrita. Habria que anotar igualmente, que
este proceso los empuja, les exige una formacién de criterios cada vez més
acabados, por fuerza de la seleccién de informacién y temas que deben
realizar permanentemente y de las decisiones que deben tomarse en
consecuencia.

Finalmente, vale aclarar que no queremos, no obstante nuestra emocién
por los logros, convertir esta experiencia en panacea, pero pensamos que
vale la pena intentarla porque sin duda resultard “buena, bonita y barata”.
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ATRAVES DEL USO DE LOS MAPAS CONCEPTUALES
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RESUMEN

La presente investigacién tuvo como propdsito fundamental estudiar el
desarrollo de la creatividad y el aprendizaje significativo a través del uso de los
Mapas Conceptuales en los estudiantes del Convenio UPEL-SITRAENSENANZA.
El disefio de la investigacién abordé el problema a través de un estudio cualitativo,
de caricter descriptivo; la informacién se recolectd, basicamente, a través de los
registros del observador, los cuademos de registros de los estudiantes y alguna
serie de entrevistas no estructuradas. Como participantes de la investigacién se
tomaron intencionalmente estudiantes de las especialidades Preescolar e Integral;
estas Unidades de Andlisis corresponden al curso Psicologia de la Educacién, el
cual fue administrado por el autor de la investigacién en este Convenio. La
interpretacién de estos registros se realizé a través de un proceso de Categorizacion
y el anélisis de contenido a través de un proceso de Triangulacion. La investigacion
reviste gran importancia en el momento que las Universidades Experimentales
necesitan de procesos de autorregulacién y revision para mantenerse al dia con los
cambios que le exige el nuevo milenio y se justifica en la necesidad que tiene el
Instituto Pedagégico de Miranda “José Manuel Siso Martinez” de hacer una primera
evaluacion formativa sobre los aprendizajes obtenidos por los estudiantes de este
Convenio. A tal efecto, los resultados permitieron concluir que el uso de los Mapas
Conceptuales por parte de los estudiantes permiten el desarrollo de los rasgos
creativos de originalidad, fluidez, flexibilidad y elaboraci6n, asi como la adquisicién
de aprendizajes mas significativos.

Palabras Clave: Creatividad — Mapas conceptuales — Estrategias
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The development of the creativity and the significant learning through the use of
the conceptual maps

ABSTRACT

The present investigation had as fundamental purpose to study the development of
the creativity and the significant learning through the use of the Conceptual Maps
in the students of the Agreement UPEL-SITRAENSENANZA. The design of the
investigation approached the problem through a qualitative study, of descriptive
character; the information was gathered, basically, through the observer's
registrations, the notebooks of the students' registrations and some series of not
structured interviews. As participants of the investigation they took students of
the specialties intentionally Preescolar and Integral; these Units of Analysis
correspond to the course Psychology of the Education, which was administered by
the author of the investigation in this Agreement. The interpretation of these
registrations was carried out through a process of Categorization and the content
analysis through a process of Triangulation. The investigation had great importance
in the moment that the Experimental Universities need of self-regulation processes
and revision to stay a day with the changes that it demands him the new millennium
and he/she is justified in the necessity that has the Pedagogic Institute of Miranda
“José Manuel Pilfers Martinez” of making a first formative evaluation on the learnings
obtained by the students of this Agreement. To such an effect, the results allowed
to conclude that the use of the Conceptual Maps on the part of the students allows
the development of the creative features of originality, fluency, flexibility and
elaboration, as well as the acquisition of more significant learnings.

Key words: Creativity — Conceptual Maps — Strategies
EL PROBLEMA

Contextualizaciéon del Problema

La reforma educativa que en Venezuela se ha venido planteando en los
ultimos afios, ha resultado dificil de apreciarse por la magnitud del compromiso
que ella representa para las autoridades de turno y para la visi6n introspectiva
de cada uno de los actores participantes. Ha sido un proceso lento, pero
constante, surgido en respuesta a los objetivos, politicas y lineas que sefiala el
plan de Accién del Ministerio de Educacién en consonancia con la Reforma
del Estado (Diaz, 1998).

Estos cambios se han dirigido a darle a la escuela el papel que le
corresponde en los procesos de transformacién social que el pais requiere
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en estos momentos. En tal sentido, la reforma educativa, a través de los
llamados Proyectos Pedagégicos de Plantel y los Proyectos Pedagégicos
de Aula, se ha dirigido a favorecer el desarrollo integral del individuo, desde
una perspectiva holistica de la concepcién del ser humano como persona
total, racional, creativa, consciente de si misma y de sus responsabilidades,
con capacidad de alcanzar su realizacién personal y de contribuir con la
sociedad de una manera positiva (Odreman, 1998). Para ello, se asume una
concepcibn constructivista del aprendizaje escolar, en tanto se reconoce la
actividad mental del alumno como la base de los procesos de desarrollo
personal (Ministerio de Educacién, 1996).

Bajo este nuevo enfoque pedagégico de la praxis educativa, basado en la
construccion de los aprendizajes por el mismo alumno, el rol del docente en
vez de centrarse en ensefiar pone énfasis en ayudar al estudiante a aprender;
si éste no ha desarrollado capacidades para organizar los datos, es necesario
ayudarle mediante la organizaci6n, secuenciacién y estructuracién previa de
los datos que se le suministran, de acuerdo a la tarea que enfrenta y con sus
propias competencias intelectuales, de tal manera que le sean iitiles para superar
las dificultades. El sentido de esta preposicién es que el estudiante logre un
aprendizaje estratégico; es decir, que sea consciente de las estrategias
adecuadas a la situacién y que pueda supervisar el uso de dichas estrategias
en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, las posibilidades de que el estudiante
asuma una posicién cénsona con el perfil deseado de esta reforma educativa,
se presentan casi imposibles; pues el docente también debe transformarse y
asumir los retos que le impone el nuevo siglo y los alcances de esta reforma.

Asf como el Ministerio de Educacion inici6 este proceso de reforma,
involucrando ampliamente a los sectores que hacen vida en la praxis
educativa, la Universidad Pedagégica Experimental Libertador no se aisl6
de este movimiento proactivo y transformador e inicié en esta tiltima década
pasada, un macroproyecto dirigido al repensar de su filosofia y el redisefio
curricular de su alma mater. El documento base (UPEL, 1996), describe el
producto de la reformulacién curricular que la Universidad llevé a cabo
durante el afio 1996 y se explicité que tal reformulaci6n atiende basicamente
a los resultados de la evaluacién curricular que culminé en el afio 1994, a las
politicas de formacién docente del Estado venezolano y a las politicas de
Docencia de la Universidad.

Considerando estos aspectos, existia teéricamente una comunién entre
el perfil del estudiante, manifestado en el Disefio Curricular de Educacién
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Bisica desarrollado por el Ministerio de Educacion y el perfil del egresado
de la Universidad.

A tal efecto, se puede observar que entre las premisas consideradas
para la construccién de la reforma curricular de la Universidad Pedagégica
Experimental Libertador, estd la de que el estudiante de la carrera docente
es objeto y sujeto del conocimiento, y por cuanto, del papel de receptor de
datos e informacién que ha predominado en su quehacer, debera
transformarse en actor y gestor de su propio aprendizaje, mediador entre
éste y su realidad, generador de ideas, procesos creativos, propuestas
innovadoras y proyectos realizados para impactar su entorno (UPEL, 1996).

De acuerdo al contexto presentado sobre la reforma de esta praxis
curricular, el Instituto Pedagégico de Miranda “José Manuel Siso Martinez”,
como parte de la Universidad Pedagégica Experimental Libertador, ha
reformado y aprobado su Disefio Curricular, con la misién clara de preparar
al docente que demanda los niveles y modalidades del sistema educativo
venezolano, que pueda generar respuestas creadoras y para lo cual requiere
de una formaci6n integral (UPEL, 1997).

La situacién en esta institucién ha sido de particular interés y
preocupacion, pues la praxis educativa durante estos tltimos afios, ha sido
cuestionada de acuerdo a investigaciones desarrolladas en los estudios de
postgrado y en el drea de Investigacién Educativa en los estudios de pregrado,
pues los resultados obtenidos no demuestran compatibilidad entre el
rendimiento académico, la significatividad de los aprendizajes y el perfil
deseado por el Instituto y la Universidad. Las razones de tal aseveracion, han
tenido su origen en la poca disposicién del personal docente a actualizarse, su
desconocimiento del curriculo institucional, la utilizacién de estrategias
instruccionales tradicionalistas y poco innovadoras, asi como el uso de
estrategias evaluadoras positivistas que buscan resultados repetitivos, mecénicos
y pocos significativos (Reyes, 1998). Esto se traduce en un ambiente pasivo
de aprendizaje, poco motivador y limitante para los procesos de creacion.

Por tal motivo, el Instituto Pedagégico de Miranda, en su nuevo Disefio
Curricular se planteé la revisién de los actuales métodos pedagégicos,
trasladando el énfasis desde la transmisién del conocimiento hasta el proceso

de su generacidn, a través del “aprender a aprender”, “a conocer”, “a
convivir’ y "“a ser” (UPEL, 1997).

La concepcién fundamental de tal revisién partié de la posicién que
asumen los docentes sobre el aprendizaje, estableciendo correspondencia
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entre las estrategias instruccionales disefiadas por el docente y las estrategias
de aprendizaje desarrolladas por los estudiantes para la adquisicién,
procesamiento y creacién del conocimiento. La esencia de todo el contexto
educativo debe recaer sobre el proceso creador, es decir, crear el clima
motivador en el que el estudiante pueda desarrollar su potencial creativo y
hacer significativos sus aprendizajes. Tal como lo dice Beltran(1998), el
aprendizaje es también estratégico, pues requiere de diversas estrategias de
procesamiento que facilite el componente de autorregulacion del aprendizaje
y el componente del pensamiento; sin ellas el aprendizaje es etéreo.

Esto es lo que ha venido ocurriendo en la formacién docente de los
estudiantes del Instituto Pedagégico de Miranda, ya que ha existido un divorcio
entre la filosoffa institucional, el perfil del egresado y la praxis educativa(Reyes,
1998), y una de sus principales causas ha sido el uso inadecuado de estrategias
compatibles a los elementos de su curriculo. Los profesores se han limitado
a formar sujetos rendidores y no sujetos creadores, que no son capaces de
traducir lo que ellos han aprendido en pricticas efectivas (Beltran, 1998).

Ante todas estas premisas, la investigacién se orient6 a la promocién de
los Mapas Conceptuales como una estrategia de aprendizaje cuyo uso
permite desarrollar aprendizajes significativos y rasgos creativos como la
originalidad, la fluidez, la flexibilidad y la elaboracién, como habilidades
cognitivas necesarias en los estudiantes para la aprehensién de la informacién
y su aplicacién o transferencia.

El campo de accién estuvo representado por los actores involucrados
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje que se administran en el
convenio suscrito por la Universidad Pedagégica Experimental Libertador,
por medio del Instituto Pedag6gico de Miranda “José Manuel Siso Martinez”,
con el Sindicato de los Trabajadores de la Ensefianza del Distrito Federal
(SITRAENSENANZA), el cual se viene ejecutando desde el afio 1998,
bajo la modalidad presencial y por fases bimestrales. El mismo no ha tenido
una observacién continua de los procesos académicos que en él se desarrollan
y el alcance o significatividad de los aprendizajes que se vienen logrando.
Por tal motivo, el trabajo reviste importancia por su caricter originario y
como punto de partida para el desarrollo de nuevas investigaciones que se
quieran iniciar en el convenio.

Surgen entonces las siguientes interrogantes para la investigacién:

(Permitira el uso de los Mapas Conceptuales el desarrollo de rasgos
creativos en los estudiantes del Convenio UPEL-SITRAENSENANZA?
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(Lograrén los estudiantes aprendizajes significativos utilizando los Mapas
Conceptuales como estrategia de aprendizaje en el Convenio UPEL-
SITRAENSENANZA?

Justificacién de la Investigacién

La sociedad creadora del conocimiento aboga por la presencia de la
universidad venezolana en los procesos de cambio que vienen dirigiendo el
futuro del pais, pues es en ella donde surgen las raices de estas
transformaciones. El Instituto Pedagégico de Miranda, como parte de este
movimiento, y a través de su accién difusora de extensién académica, ha
firmado una serie de convenios con organizaciones publicas con la finalidad
primordial de apoyar la bisqueda, generacion, aplicacién y difusién del
conocimiento; tal es el caso del convenio firmado con el Sindicato de
Trabajadores de la Ensefianza del Distrito Federal (SITRAENSENANZA),
ofreciendo un servicio educativo in-situ y facilidades para aquellos que
trabajan sin un nivel de profesionalizacion.

Sin embargo, este incipiente experimento ha despertado gran interés en
la colectividad institucional por los alcances del mismo en la praxis educativa
y en la imagen de la institucién como formadora de formadores. Por tal
motivo, la investigacién permitié al autor presentar una estrategia de
aprendizaje a los estudiantes, que permitio solventar debilidades relacionadas
con la administracién del curriculo, principalmente por la falta de estrategias
que estimulen la creatividad y el desarrollo de aprendizajes significativos en
los estudiantes.

Propésitos de la Investigaciéon

1. Utilizar los Mapas Conceptuales como una estrategia instruccional
que le permita a los estudiantes del Convenio UPEL-SITRA-
ENSENANZA desarrollar los rasgos creativos de originalidad,
flexibilidad, fluidez y elaboracién en un curso de Psicologia de la
Educacion.

2. Analizar los Mapas Conceptuales utilizados por los estudiantes
del Convenio UPEL-SITRAENSENANZA como una estrategia
de Aprendizaje Significativo en un curso de Psicologia de la Edu-
cacion.
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REVISION BIBLIOGRAFICA

Antecedentes de la Investigacion

Han sido muchas las investigaciones que sobre Creatividad se han
desarrollado, pero muy pocas las realizadas sobre el uso de los Mapas
Conceptuales como una estrategia de aprendizaje para el desarrollo de la
Creatividad.Sobre la primera, nos encontramos investigaciones como la de
Vargas (1985), Gardie (1995), Rojas (1997), Amaya (1999) y Justo (2000),
en las que se presentan miltiples maneras para promover la Creatividad
como la esencia del desarrollo cognoscitivo del individuo y su
aprovechamiento en la formacién académica del estudiante y del docente.
Sobre los Mapas Conceptuales se han desarrollado algunas investigaciones,
como las de Horton y Colaboradores y la de Bogden (citados por Gardie,
1997) en la que se utilizaron para mejorar el rendimiento académico y las
actitudes del alumnado. También, Ferndndez (1999) utilizé los Mapas
Conceptuales para ver su influencia en el rendimiento académico de los
estudiantes en el 4rea de Fisica, concluyendo que los mismos le permiten al
alumno desarrollar el pensamiento creativo y sus habilidades cognitivas.

Creatividad

La concepcién que se ha tenido sobre la Creatividad obedece a posiciones
personalistas y a las perspectivas teéricas que han analizado su definicion.
Con el d4nimo de resaltar los elementos méis importantes que identifican el
perfil creativo del individuo, presentamos algunas de estas definiciones
conceptuales.

Torrance (1970) define a la Creatividad como el proceso de apreciar
problemas en la informacién de ideas o planteamientos hipotéticos y
comunicar sus resultados.

Wollsehlager (citado por Espiriu 1995) define a la Creatividad como la
capacidad de alumbrar nuevas relaciones, de transformar las normas dadas
de tal manera que sirva para la solucion general de los problemas dados en
una realidad social.

Logan y Logan (1980) expresan que la Creatividad es un proceso por el
cual se descubre algo diferente o nuevo o se redescubre lo que ya habia sido
descubierto por otros, reorganizindose los conocimientos existentes.
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Caracteristicas del Sujeto Creativo

Para abordar los sujetos de estudio de esta investigacién, fue necesario
identificar los aspectos mds resaltantes que caracterizan la creatividad del
individuo, de tal manera que se pudiera evidenciar su presencia o ausencia
en el contexto o escenario determinado.

De tal manera, la multiplicidad de autores y concepciones tedricas que
han abordado la creatividad implica, de igual manera, una diversidad de
indicadores que identifiquen al sujeto creativo. Sin embargo, la mayoria de
estos autores llegan a puntos convergentes, por lo que podemos presentar
una lista de rasgos creativos comunes, de acuerdo a los sefialados por De
La Torre (citado por Contreras, 1998):

1. Originalidad: Capacidad de producir o crear para solucionar
problemas.

Flexibilidad: Habilidad para adaptarse a nuevas situaciones.
Fluidez: Habilidad para producir tantas ideas como sean necesarias.

Elaboracién: Aplicabilidad de elementos que enriquecen el producto.

AT T B

Pensamiento Divergente: Crear puntos de vista diferentes al del otro.

Los Mapas Conceptuales como un instrumento
constructivista de aprendizaje

Los Mapas Conceptuales surgieron como una forma de instrumentalizar
la teorfa de Aprendizaje Significativo de Ausubel, en especial, en lo referente
a la evolucidén de las ideas previas que poseen los estudiantes. Fueron
desarrollados por un grupo de investigadores de la Universidad de Cornell
encabezados por J.D.Novack (citado por Ontoria, 1993), basados en un
programa llamado Aprender a Aprender, en el cual se pretendia entre otros,
un objetivo medular: liberar el potencial de aprendizaje en los seres humanos
que permanece sin desarrollar y que muchas pricticas educativas entorpecen
mds que facilitan. De ahf se inicia todo un movimiento en buisqueda de
estrategias pedagégicas que favoreciera dicha préctica educativa; los Mapas
Conceptuales constituyeron una de ellas.

Los Mapas Conceptuales pueden ser definidos como una estrategia de
aprendizaje, de ensefianza o de evaluacién basadas en la jerarquizacién de
las estructuras cognitivas construidas con el manejo de la informacién.
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Algunos principios metodoldgicos que pueden tenerse en cuenta en la
elaboracién de los Mapas Conceptuales a partir de las ideas de Novack son
los siguientes (Geocities, 2000).

Un primer principio se refiere a la importancia de definir qué es un
concepto 'y qué es una proposicion. El concepto puede ser considerado
como aquella palabra que se emplea para designar cierta imagen de un
objeto o de un acontecimiento que se produce en la mente del individuo. La
proposicion consta de dos o més términos conceptuales unidos por palabras
de enlace para formar una unidad seméntica.Un segundo principio incluye
los supuestos de la diferenciacién progresiva y la reconciliacién integradora
sobre todo la idea de que le es mads fécil al individuo que aprende a relacionar
los conceptos de un todo mas amplio y ya aprendido, que formularlo a partir
de componentes diferenciados.

Un rasgo caracteristico del Mapa Conceptual es la representacién de la
relacién de los conceptos, siguiendo el modelo de lo general a lo especifico,
en donde las ideas més generales o inclusivas, ocupen el 4pice o parte superior
de la estructura y las mas especificas en la parte inferior.

Un tercer principio se refiere a la necesidad de relacionar los conceptos
en forma coherente, siguiendo un ordenamiento 16gico y que permita
reconocer y reconciliar los nuevos conceptos con los ya aprendidos y poder
combinarlos.

Un ultimo principio es la funcién o utilidad del Mapa Conceptual como
instrumento de evaluacion, autoevaluacién y coevaluacién.

METODOLOGIA

La investigacion se enmarca dentro del enfoque naturalista-fenome-
noldgico de tipo cualitativo, caracterizada por la interpretacién que se da a la
realidad y a sus eventos, los cuales no pueden ser abordados por las ciencias
exactas (Taylor y Bogdan, 1989). Bajo esta perspectiva, esta investigacién
describe los procesos construidos por los estudiantes a lo largo de un periodo
académico, evidenciando las actitudes creativas desarrolladas por los mismos
a través de la estrategia seleccionada. A tal efecto, Bisquerra (1989) sefiala
que en la investigacion cualitativa no se manipula ninguna variable; se limita
a observar y describir los fenémenos.

El escenario de esta investigacién estd representado por el Convenio
Marco de Cooperacién, firmado el 14 de Diciembre de 1998 entre la Univer-
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sidad Pedagégica Experimental Libertador a través del Instituto Pedagégico
de Miranda “José Manuel Siso Martinez” y el Sindicato de Trabajadores de
la Ensefianza del Distrito Federal (SITRAENSENANZA), presentando como
domicilio las instalaciones de la Escuela Bésica Distrital “Manuel Antonio
Carrefio” en la Avenida Pdez de El Paraiso.

Los participantes de la investigacién involucran dos cohortes de
estudiantes pertenecientes a las especialidades de Preescolar e Integral; de
este grupo fueron seleccionados intencionalmente los estudiantes de dos
cursos de Psicologia de la Educacién (uno por cada especialidad), basado
en los registros iniciales del investigador, quien administra los mismos. Asi
mismo, se tomé cuatro participantes por curso como Unidades de Andlisis
para su estudio en profundidad, sobre quienes recayé el proceso de
observacion y de entrevistas personales. A tal efecto, Tamayo (1987), dice
que la seleccidn serd intencional cuando el investigador selecciona los
elementos que a su juicio son representativos.

La investigaci6n tiene como técnica de recoleccién de informacién ala
Observacién, la cual implica el andlisis, la sintesis, la interpretacién y la
capacidad de identificar y describir los elementos que constituyen la realidad
percibida (Cerda, 1991). Los Cuadernos de Registros del Investigador y del
Estudiante son los instrumentos de recoleccién de informacién por
excelencia.

La fiabilidad de los instrumentos se basad en la opinién de los expertos
y la validacién de los registros en la Triangulacién, la cual es considerada
como la estrategia de validacién mds confiable para investigaciones
cualitativas, pues protege a las mismas de las tendencias subjetivas del
investigador (Bastardo, 1998).

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El andlisis de los datos recolectados es la etapa de biisqueda sistemdtica
y reflexiva de la informacién obtenida a través de los instrumentos; en las
investigaciones cualitativas tiene sentido al reducir, categorizar, clarificar,
sintetizar y comparar la informacién. ( Pérez, 1994). Con este fin se obtiene
una visién lo més completa posible de la realidad objeto de estudio.

Martinez (1994) indica que el andlisis de los resultados obtenidos se
inicia con una revisién de los relatos escritos, primero, con la actitud del
investigador por revivir la realidad en su situacién concreta, y después, con
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la actitud de ir reflexionando acerca de la situacién vivida para comprender
lo que pas6. Asi, en cada revisi6n del material disponible se fueron haciendo
anotaciones exploratorias, subrayando las expresiones o palabras claves que
representan para el investigador, rasgos significativos o con un poder
descriptivo; estas expresiones se identifican a través de simbolos pictograficos
que facilitan su ubicaci6n y posteriores enlaces.

Para analizar los datos recolectados en esta investigacién se consideraron I
las siguientes categorfas de andlisis e indicadores, los cuales fueron I
establecidos por el autor en investigaciones previas: I

Categoria de Andlisis Indicadores

b. Incentiva el interés de sus compafieros.

¢. Pertinencia de los datos con el contexto. ‘f

!
! H
|
1. Originalidad a. Produce respuestas ttiles y no comunes. 1

2. Fluidez a. Genera nuevas ideas.

b. Presenta respuestas alternas.

b. Respeta las opiniones de los demds.

!

|
3. Flexibilidad a. Considera diferentes puntos de vista i

]

4. Elaboracién a. Afiade otros elementos que fortalece el
acabado del modelo presentado. i

b. Colabora en la mejora de otros Mapas.

5. Aprendizaje a. Inclusién de ideas. i
Significativo b. transferencia a otros contextos.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

il

Las conclusiones de esta investigacién se han orientado a establecer %

las relaciones existentes entre los resultados obtenidos y los propésitos {
planteados en la situacién problemética.
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Con referencia al primer propdsito, el uso de los Mapas Conceptuales
por los estudiantes de un curso de Psicologia de la Educacién en el Convenio
UPEL-SITRAENSENANZA, les permitié desarrollar rasgos creativos que
se mantenian pasivos, por cuanto: a) cada estudiante elabor6 diversos Mapas
Conceptuales que se diferenciaban de los demaés por su disefio, originalidad
y utilidad; b) cada Mapa Conceptual es un elemento proactivo que estimula
el mejoramiento del otro; ¢) los contenidos conceptuales son manejados y
jerarquizados correspondiendo con el programa del curso; d) la presentacion
de los Mapas Conceptuales permite la fluidez del discurso y genera la
discusi6n para su retroalimentacién; €) se respeta la opinién de los demés en
su presentacién, dado el caricter originario de su elaboracién.; y, f) la
revisién colectiva de los Mapas Conceptuales le permite a los estudiantes
colaborar con los demds en su enriquecimiento.

Con referencia al segundo propésito, la elaboracién de Mapas
Conceptuales por parte de los estudiantes, arroja aprendizajes muy
significativos por la construccién, discusién, manejo y utilidad de 1a informacién
suministrada; ademds, representa un aporte muy importante para los
estudiantes cuando éstos lo utilizan para el estudio y manejo de informacion
en otras 4reas del conocimiento.

Dados los resultados satisfactorios obtenidos con la investigacién, se
recomienda estimular a todos los facilitadores del Instituto a que promuevan
entre sus estudiantes el uso de los Mapas Conceptuales como una estrategia
creadora y significativa de aprendizaje, como una estrategia instruccional
de gran utilidad para la ensefianza, asi como una estrategia de autoevaluacién
y coevaluacién de los aprendizajes.
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EL DISCURSO MATEMATICOEN EL AULA.
UN ANALISIS DESDE LA OBSERVACION DEL CURSO SISTEMAS NUMERICOS

Wiadimir Serrano Gémez
UPEL, Instituto Pedagégico de Miranda
José Manuel Siso Martinez

RESUMEN

El presente estudio parte de la Matriz de Lacombe-Adda-Beyer como una forma de
describir el discurso matemdtico en el aula y de una ampliacion de ésta: la Matriz de
Lacombe-Adda-Beyer-Serrano (incluyendo elementos del lenguaje corporal y
gestual), se disefia un cuerpo de categorias no exhaustiva para los eventos de clase
y se analiza, bajo esta dptica, el discurso matemético desarrollado en el curso Sistemas
Numéricos de la especialidad matematica del Instituto Pedagogico de Miranda “José
Manuel Siso Martinez”.

Palabras clave: Matriz de Lacombe — Adda-Beyer, Matriz de Lacombe — Adda-
Beyer-Serrano, discurso matematico, eventos de clase.

The mathematical speech in the classroom. An analysis from the observation of
the course Numeric Systems

ABSTRACT

This work start of the Lacombe-Adda-Beyer Matrix as a form to describe the
mathematical speech in the classroom and a extension of this: the Lacombe-Adda-
Beyer-Serrano Matrix (with corporal and gestual language elements), we design
categories for the classroom events and analyze the mathematical speech
development in class session of course Numeric Systems in the Instituto Pedagégico
de Miranda “José Manuel Siso Martinez”.

Key words: Lacombe — Adda-Beyer Matrix, Lacombe — Adda-Beyer — Serrano Matrix,
mathematical speech, classroom events.
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Introduccidén

El acto comunicativo desarrollado en el aula de mateméticas involucra
elementos del lenguaje natural' y matemdtico. La dificultad inherente a la
manipulacién del lenguaje algebraico (matemadtico) se hace mas compleja al
conjugarse con las diversas formas de manifestacién del lenguaje natural.

Por su relacién con la ensefianza se plantea someter estos aspectos a la
reflexién.

OBJETIVO DEL ESTUDIO

Estudiar el discurso matemdtico desarrollado en clases de Sistemas
Numéricos a través de la Matriz de Lacombe-Adda-Beyer-Serrano.

EL LENGUAIJE Y EL DISCURSO MATEMATICO EN EL AULA
(Qué es el Lenguaje Matemético?

El objetivo en este punto es debatir sobre qué es lenguaje matemitico,
tomando en cuenta —naturalmente— algunas posiciones que consideran al
lenguaje matemético como algo distinto a las mateméticas.

Se aclara de antemano que la intencién es mostrar ideas generales sobre
el punto sefialado y no, exponer y estudiar una gran variedad de ellas.

Se comenzar4 citando una idea expuesta por Bonilla (1987, en Gutiérrez
(Comp.),s.f., p. 28) al referirse al lenguaje en el contexto de la ensefianza
de las matematicas:

la ensefianza de las matemadticas trata, en 1ltima instancia, de la comuni-
cacién de ideas matematicas [negrillas afiadidas] y el lenguaje resulta el medio
més obvio para que se establezca dicha comunicacién. De aqui, que sea importante
para nuestra disciplina tener en cuenta los usos del lenguaje tanto de profesores
como de alumnos.

El autor de este estudio considera que Bonilla al expresar “en tltima
instancia” intenta describir al acto educativo -en matematicas- como escenario
de la exploracién, ensayo, descubrimiento, discusién... y no la eventual
unilateralidad descrita por Jahnke (1987):

1 Lenguaje “materno” o “coloquial”.
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uno de los sefialamientos criticos més constantes se hace a los procesos de
comunicacién, en particular a los de caricter masivo, en su unilateralidad,
la cual deja al receptor en una especie de estado de ‘indefensién’ ante el
torrente de informacién que cae en su regazo. (En Gutiérrez (Comp.), Ob.
cit., p. 38).

También expresa Bonilla que “el lenguaje resuita el medio mas obvio”
para establecer una comunicacién, en realidad es dificil pensar en otro medio
para esto.

Nétese que Bonilla, al caracterizar al lenguaje como el medio que permite
establecer la comunicaci6n a la que hace referencia, concibe a éste, segin la
percepcién del autor, en un sentido amplio. ;Qué tan amplia puede ser esta
concepcién del lenguaje? Para esto puede ser importante responder: ;Qué
categorias permiten describir la comunicacién en el aula de mateméticas?

La intrincada conjuncién de elementos lingiifsticos con los simbolos para
objetos matematicos, para las relaciones entre ellos y naturalmente, con
elementos del lenguaje gestual y corporal son aspectos a considerar en la
distinci6én de estas categorias.

Beyer (1994, p. 59) define al lenguaje matemiético “como el cédigo
empleado por una persona para transmitirle a otra(s) persona(s) ideas
matemsticas.” [negrillas afiadidas]

El c6digo descrito por Beyer abarca (a) expresiones del vocabulario
matemético (funcién, anillo, cuerpo, dominio...) y expresiones propias de la
matem4tica (“si y solamente si”, “para todo...”, “si... entonces”...), (b)
simbolos matemdticos (+, -, *, /, =, dy/dx, ...), (c) graficos (histogramas,
diagramas de Venn, gréficos de funciones...), y (d) materiales concretos
(geoplanos, dados, el Tangram, reglas, el compés...). A las cuales llama
respectivamente dimensiones Verbal (V), Simbélica (S), Gréfica (G) y
Materiales (M). Entre otras que se citarin més adelante al estudiar la

Matriz de Lacombe-Adda-Beyer (MLAB).

Esta descripci6n es importante pues expone categorfas (no excluyentes)
que permiten estudiar desde este particular punto de vista el acto comunicativo
que ocurre en el aula de mateméticas.

En el grifico siguiente se caracteriza la transmisién o comunicacién de
ideas mateméticas con las ideas matemadticas, el cédigo y medio utilizado
para emitirlas y la comprension de éstas.
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TRANSMISION DE IDEAS MATEMATICAS

Emision de ideas matematicas

P1 +—> P2
Comprension Cédigo Comprensién
de las ideas Medio de las ideas

Aqui, la transmisién de ideas matemdticas sucede cuando los sujetos
participantes comprenden éstas.

Desde este punto de vista, y a los efectos del estudio presente, la accién
a la cual se asociara el lenguaje matemadtico es “la expresion de ideas
matemadticas”; entendiendo expresién como enunciacién o manifestacion
por medio de la palabra (hablada o escrita), los gestos, el cuerpo, los simbolos
o los materiales.

Ello consiste en abarcar la eventual incomprensién o comprensién parcial
de las ideas matemadticas emitidas.

Se definir4 entonces lenguaje matemético como el c6digo empleado por
una persona para expresar ideas matemaéticas.

Esta expresién de ideas puede darse incluso cuando el emisor y el receptor
del mensaje es la misma persona. Vale destacar aquf algunos ejemplos: la
presente en la solucién individual de un ejercicio o problema, en la elaboraci6n

‘de un examen (sin asesoria del profesor), entre otros.

El Discurso Matematico en el Aula

En el “acto comunicativo” desarrollado en el aula de matematicas sucede
una compleja combinacién de elementos del lenguaje matemadtico con
elementos de otros lenguajes utilizados. Estas componentes formarén parte
de la descripcién que se haga de él.

Es preciso distinguir de antemano dos tipos de acto comunicativo
desarrollados en el aula de matematicas: los que tienen que ver con la
introduccién y desarrollo de temas matematicos y los que no. Algunos de
los eventos de clase pertenecientes a cada tipo se exponen de seguidas:
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Los Eventos de Clase

Eventos de clase de tipo A (no tienen que ver con la introduccién y

desarrollo de temas matematicos):

1.
2.

5.

Saludos.
Verificacién de la asistencia.

Recordatorios de fechas, contenido y modalidad de futuras
evaluaciones.

Comentarios diversos (referidos a otras asignaturas o temas, chistes,
etc.)

Entrega de resultados de evaluaciones.

Eventos de clase de tipo B (tienen que ver con la introduccién y desarrollo
de temas matematicos):

1.

Comentarios e indicaciones sobre el tema a desarrollar, sobre
ejercicios, problemas, etc.

Explicacién tedrica.

Realizacién de preguntas efectuadas por el profesor o por el alumno
(relacionadas con temas matemdticos, ejercicios, problemas...).

Exposicién de un(os) ejemplo(s).
Exposicién de un(os) ejercicio(s) o problema(s).

Silencio (pausas ocurridas después de las preguntas para recordar,
reflexionar, organizar ideas... También se incluyen aqui las pausas
durante la soluci6én de un ejercicio o problema). No se consideran
aqui los silencios de voz si al mismo tiempo se escribe o se emplea el
lenguaje gestual y corporal como acto comunicativo del tipo B.

Aporte de instrucciones, sea para el trabajo a realizar en la clase a
desarrollar o por desarrollar (en futuras sesiones de clase), o para
establecer las pautas a seguir en sesiones de ejercicios, problemas o
evaluaciones...

Aporte de sugerencias para la solucién de un ejercicio, problema o
compendio de éstos. También se incluyen es esta categoria las
sugerencias para abordar el estudio de temas matematicos.
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9. Comentarios sobre la clase, temas vinculados, problemas, guias,
evaluaciones...

10. Resolucién de un ejemplo, ejercicio o problema.

11. Intervencién de uno o varios alumnos basada en la manifestacién
oral de ideas matemiticas, respuestas a interrogantes, dudas, etc.

12. Intervencién de un alumno en la pizarra para solucionar un ejercicio,
problema, demostrar teoremas, lemas, corolarios, o para manifestar
ideas mateméticas.

13. Discusién en forma oral de hechos o ideas matemiticas, ejercicios,
ejemplos, problemas, comentarios, etc.

Regularmente en las sesiones de clase se presenta la siguiente secuencia
de actos comunicativos: ABA, ABABA, ABBA, AABBA, etc.

En lo sucesivo se prestard atenci6n al acto comunicativo del tipo B, el
cual se denominar4 Discurso Matemético en el Aula o simplemente Discurso
Matemitico.

La Matriz de Lacombe-Adda-Beyer

Beyer (Ob. cit.) describe a la Matriz de Lacombe-Adda-Beyer (MLAB)
de la manera siguiente:

VERBAL ARTIFICIAL
MATEMATICO \Y S G M
METAMATEMATICO
PERIMATEMATICO

Como una forma de representar el Discurso Matemadtico en el contexto
del aula tanto en la modalidad oral como en la escrita.

Las filas se denominan Niveles y las columnas Dimensiones.

El Nivel Matemdtico consiste en los mensajes cuyos referentes son
objetos matemdticos (“sea a>b”, “el cuadrado de todo mimero real es un
mimero no negativo”...) El Nivel Metamatematico abarca aquellos mensajes
cuyos referentes estdn en el Nivel matematico (“la proposicién ‘el cuadrado
de todo nimero real es un niimero no negativo’ es verdadera”...). Y enel
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Nivel Perimatematico® se encuentran expresiones y simbolos cuya finalidad
es en muchos casos reforzar el significado de mensajes en los anteriores
niveles (recordatorios, subrayado, negrillas, separadores de items, sefiales
para los ejercicios o problemas de mayor complejidad...). Estos mensajes
pueden manifestarse en las dimensiones Verbal (V), Simbdlica (S), Grafica
(G) o Mixta (M)’ (mensajes o expresiones que pueden ubicarse en dos o
mds dimensiones) y eventualmente en dimensiones relacionadas con
elementos audiovisuales e informdticos: ordenador, calculadora (pp. 52-56).

Obsérvese que el Nivel Matemdtico se manifiesta en cada una de las
dimensiones de la MLAB, en cambio el Nivel Metamatemadtico lo hace
fundamentalmente en la dimensién V vy, el Nivel Perimatematico en las
dimensiones V y S.

La diversidad de eventos acaecidos en el aula abarca cada casilla de la
MLAB. Esta es la idea que se seguira en este estudio.

Una observacién mds: agrupar la dimensién V en VERBAL Yy las
dimensiones S, G y M en ARTIFICIAL obedece, respectivamente, a distinguir
dos tipos de lenguaje, el Natural y el Artificial*.

Cabe entonces preguntarse, a los fines de buscar representaciones de
modelos o sistemas que permitan estudiar el acto comunicativo del aula de
matemadticas del tipo B en un sentido amplio y complejo -quiz4 ambicioso-:
(Qué cédigos del lenguaje natural inciden de manera determinante en el
mensaje emitido? Esta es la pregunta central que motiva la siguiente idea.

La Matriz de Lacombe-Adda-Beyer-Serrano

La intrincada conjuncién de elementos lingiifsticos, simbolos matematicos
y elementos del lenguaje gestual y corporal presente en el acto comunicativo

2 También llamado Heuristico.

3 El cédigo inherente al lenguaje matemadtico abarca expresiones del vocabulario matemitico,
propias de la matemdtica, simbolos matemdticos y materiales concretos (llamadas dimensio-
nes Verbal, Simbélica, Gréifica y Materiales, respectivamente). Las dimensiones que Beyer
consider para el discurso matemético (en la MLLAB) tienen que ver con la “forma” en que se
manifiestan los mensajes emitidos. En este caso Beyer consider6, para los efectos de su
estudio, la dimensién Mixta en vez de Materiales. No obstante, pueden considerarse otras
dimensiones de acuerdo con el contexto en el que se desarrolla el discurso.

4 Que figuran como las dos dimensiones del cuadro que Beyer (Ob. cit., p. 52) llama Matriz de
Lacombe-Adda (MLA), por ser Lacombe el gestor de estas ideas y Adda quien las presenta en
un cuadro de doble entrada. En la MLLA, se denominé al Nivel Perimatemético como Heurfstico.
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en matemdticas, a la que se hizo referencia parrafos atrés, es una forma de
aproximarse a la descripcién de la conducta verbal y no verbal del profesor
y los alumnos en el aula. Ello motiva las siguientes ideas y la ampliacién de
la MLAB considerando otras dimensiones.

Se ha visto que los mensajes emitidos en la dimension verbal, 0 a
través de la palabra (escrita o hablada), poseen como referentes a objetos
matemadticos, estdn en objetos mateméticos o bien se utilizan como
herramienta de refuerzo o enriquecimiento del mensaje. También se
sefial6 que la dimensién S interviene en el refuerzo o enriquecimiento
del mensaje.

Vale recordar la pregunta realizada hace unas lineas: ;qué cédigos del
lenguaje natural inciden de manera determinante en el mensaje emitido?
En la dimensién V desarrollada en forma escrita ya se han resefiado
algunos: resaltar en negrillas, subrayar, comentarios, simbolos como los
separadores de {tems entre otros como la escritura periférica, asteriscos
para Ilamadas al pie, etc. En cuanto a la forma oral o hablada se tienen:
intensidad del volumen de voz, tono, timbre, silencios, tiempo de interaccion,
entre otros. Los cuales pueden presentarse en el aula con sutiles variaciones
pero no por ello carentes de significado y no influyentes en el mensaje, en
realidad sucede lo contrario.

Indudablemente, la conducta gestual y corporal forman parte del acto
comunicativo desarrollado en clase y particularmente del discurso matemético
en el aula, y estos son también, cédigos del lenguaje natural.

Un cefio fruncido del profesor ante el intento de solucién de un ejercicio
por un alumno refleja inmediatamente la idea central de lo que sera su
comentario. El movimiento de los brazos y los hombros en sefial de
interrogante ante un problemario no entregado, la posicion corporal que se
adopte en una situacién determinada en el aula son ejemplos que revelan
ripidamente el mensaje, muchas veces antes que intervenga la voz y casi
siempre antes que intervenga la palabra escrita.

La Dimension Gestual

Se convendré en que la Dimensién Gestual abarca al Lenguaje Gestual
como uno de los c6digos del mensaje correspondiente al discurso matematico
(y més generalmente al acto comunicativo). Esta dimension se restringird
solamente a las expresiones faciales.
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Los musculos y la piel de la cara son impresionantemente méviles, su
caricter visible y el hecho de poder percibir cambios en la respiracién, la
vista y la boca aportan una riqueza especial al estudio de sus relaciones con
el mensaje emitido (especialmente al tratar nociones como el refuerzo o
énfasis) y mas generalmente, con el discurso matematico.

La frente, cejas, parpados y la boca tienen una caracteristica especial:
algunos cambios —signos— en estos pueden ser percibidos por toda la
clase.

Esta claro que pueden presentarse diferentes interpretaciones de algunos
signos, lo que conduce a diferencias entre signo y significado, pero también
es frecuente en determinados contextos no encontrar estas diferencias, tal
vez porque los signos estdn asociados de antemano a un significado
(compartido por todos) o porque a partir de la interaccién del grupo se han
establecido.

Leventhal y Sharp (1965, pp. 296-318) propusieron en 1965 un patrén
de codificacién para expresiones faciales, centrdndose en: frente, cejas y
péarpados; Anguera (1992, pp. 97-98), ampli6 este patrén al considerar boca
y nariz, basdndose en la distincién que hacen de los sentimientos que se
manifiestan a través de los cambios faciales: Conformidad-Disconformidad
(C-D), sea para diferenciar entre los estudiantes que comprenden las
explicaciones de los que no, para distinguir entre grados de atenci6n y tension,
para permitir predicciones mds cuidadosas de la emocién que las derivadas
de la palabra hablada, etc.

Estas expresiones faciales y el significado que le atribuyen Leventhal,
Sharp y Anguera tienen que ver con la reaccién o respuesta de un individuo
(C-D) ante un mensaje; con esta idea puede también diferenciarse otra
reaccién: aceptacién-rechazo, considerando la eventual combinacién de esta
reaccién con la citada anteriormente.

También es posible diferenciar otras que no necesariamente tienen que
ver con lareaccién ante un mensaje, sino con el enriquecimiento del mensaje
mismo: como lo es el énfasis 0 no que se imprime a un mensaje.

Es muy frecuente que el énfasis aplicado a un mensaje a través de los
gestos se manifiesta con conductas muy sutiles y en la mayoria de los casos
imperceptibles: “levantar” levemente las cejas, fijar la mirada, “arrugar”
levemente la frente, etc.
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La Dimension Corporal

Esta abarca fundamentalmente los movimientos y posicion de las manos,
la cabeza y del cuerpo enmarcados en el contexto del lenguaje corporal.
Las expresiones manifestadas a través de los gestos también forman parte
de las emitidas corporalmente; para los efectos de este trabajo se
considerardn ambas: La Dimensién Gestual y la Dimensién Corporal.

Es bien conocida la complejidad de los mensajes que pueden ser
codificados y emitidos a través de las manos (lenguaje de las manos). Estos,
junto con los antes mencionados, poseen un papel importante en el acto
comunicativo del aula y particularmente en el discurso matemético.

Es en realidad muy dificil conformar categorias para los movimientos y
posiciones de las manos asociado en un perfecto paralelismo con lo que se
quiere manifestar (significado); se afirma el conocimiento de 700.000 signos
diferentes (Anguera, Ob. cit., p. 101). En cuanto al cuerpo, los movimientos
y posici6n antes citados junto con la proximidad y ubicaci6n son aspectos
cuya categorizacion resulta complicada, como en el caso de las manos.

No obstante, se opt6 por una “categorizacién operativa”, donde las clases
o categorias son: Aprobar, Seifialar, Preguntar y Llamar la atencion.

En el listado siguiente se distinguieron las categorias a las que
frecuentemente pertenecen los mensajes emitidos a través de la cabeza, las
manos y €l cuerpo, y adicionalmente, algunas conductas portadoras del
mensaje sefialado.

De las expresiones corporales mds conocidas el autor expone las
siguientes:

90 Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002




EL DISCURSO MATEMATICO EN EL AULA

Cuadro 1. Expresiones Corporales mas conocidas

MENSAJE CONDUCTA

CABEZA| Aprobar Movimiento hacia delante y atrds (de poca o gran
amplitud)
Movimiento hacia los lados (de poca o gran amplitud)

Elevar o girar hacia la izquierda o derecha de forma leve

Llamar la atencién
o brusca

MANOS | Aprobar Movimiento del dedo indice de izquierda a derecha o
viceversa (desaprobar)

Extender el dedo indice y contraer el resto apuntando al
frente o hacia arriba (aprobar)

Seifialar Orientar uno, dos o mds dedos o la mano con eventual
movimiento del brazo. Apuntar a uno 0 més alumnos,
la pizarra, la representacién simbélica de una ecuacion,
un gréfico, grafema, etc.

Preguntar Extender la mano con la palma hacia arriba (o levemente
inclinada con eventual movimiento del brazo)

Llamar la atencién | Puede manifestarse a través de alguna de las conductas
anteriores o bien por: golpes en la mesa, pupitre, pizarra,
brazos tensionados, extendidos con las manos sobre la
mesa, etc.

CUERPO] Sefialar Orientar el cuerpo o moverse hacia lo que desea convertir
en el centro de atenci6n: un alumno, la pizarra...

Llamar la atencién | Alguna de las conductas descritas anteriormente o bien:
cambiar bruscamente la postura, pararse o sentarse
ripidamente, etc.

Las ideas previas permitieron visualizar lo amplio y complejo de las
dimensiones Gestual y Corporal como parte del discurso matematico de
aula, fundamentalmente en el enriquecimiento o refuerzo del mensaje.

La Matriz MLABS

El cuadro siguiente, el cual se denominard Matriz de Lacombe-Adda-
Beyer-Serrano (MLABS), propone considerar las dimensiones Gestual y
Corporal como parte del lenguaje natural:
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NATURAL ARTIFICIAL

V|G| c|S|G|M
MATEMATICO e A 4
METAMATEMATICO v

PERIMATEMATICO i vi| v v

Nota. Se represent6 la dimensién Gestual a través del simbolo Ge y la
dimensién Corporal con C. Al resto de los simbolos se le atribuye el mismo
significado que en la MLAB. Las dimensiones Ge y C se manifiestan casi
exclusivamente en el Nivel Perimatematico, esto se indic6 en la tabla con el
simbolo “v"” y, de forma similar, con las demds dimensiones.

La cual puede constituir una forma de operacionalizar el discurso
matematico tanto en el aula como en su contexto. Los Niveles y Dimensiones
considerados conforman un amplio espectro que permite describir gran
cantidad de eventos presentes en el acto comunicativo del tipo B, asi como
la traduccién® que hacen el profesor y los alumnos entre dimensiones.

LA OBSERVACION DEL CURSO SISTEMAS NUMERICOS

Sobre el curso

Este es el segundo curso de ALGEBRA dictado a los estudiantes de la
especialidad matemética del IPM “José Manuel Siso Martinez”, se ofrece a
partir del 3 semestre. Ademds, el curso Sistemas Numéricos no es requisito
para los demds cursos de algebra.

Durante el periodo de observaci6n habia 7 alumnos inscritos con 7, 8, 9,
17, 17, 17 y 14 cursos de la especialidad aprobados (de 20 posibles en ese
Componente de Formacién®).

Las edades de los alumnos son’ 25, 32, 45, 26, 28, 25 y 24, respectiva-
mente.

5 Proceso entendido, a los fines del trabajo presente, como la enunciacién en otra dimensién de
todo o parte de un mensaje.

6 Los demds Componentes de Formacién, ademés del Especializado, son Formacién General,
Pedagégica y Prictica Profesional.

7 A la fecha de las observaciones: Mayo-Junio de 2000.
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Dos de ellos no poseen experiencia profesional en docencia.

El profesor es egresado de la UPEL, con cursos en la Maestria en
Educacién, Mencién Ensefianza de la Matematica del IPC.

Acuerdos metodoldgicos

A partir de la observacién de clases del curso Sistemas Numéricos el
autor elaboré un instrumento de recoleccién de datos (Ver Anexo) sobre los
eventos de clase desarrollados y los Niveles y Dimensiones en los cuales se
ubicd el discurso matemaético del profesor y alumnos; la informacién presente
en €l se complement6 con el registro magnetofénico realizado (8 horas
aprox.).

El instrumento se aplic6 al mismo curso y se reestructuré considerando
las dificultades para realizar las descripciones.

El periodo de observacion (realizado por el autor) se extendid
(considerando la etapa de elaboracién y aplicacién del instrumento) por 2
meses, a razén de 2 sesiones por semana de 2 horas cada una.

Se comparé la informacién del instrumento con las categorfas disefiadas
para los eventos de clase y con los niveles y dimensiones de la MLABS.

Resultados de la Observacion y Registro

El docente del curso se caracteriza por tratar de establecer un intercambio
de ideas matemdticas® con sus alumnos.

Los eventos de clase mds comunes son aportar instrucciones y
sugerencias, hacer preguntas, realizar comentarios (previos y posteriores)
a las pruebas de propiedades, lemas, teoremas y solucién de ejercicios,
proponer ejercicios, problemas y ejemplos (antes y después de probar
teoremas y propiedades), explicacién tedrica, resolucién de ejemplos y
problemas. :

8 Noci6n que tiene que ver con la idea de SIGNIFICADO, NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS
de objetos matemdticos y con FORMAS DE RAZONAMIENTO en matemadticas, términos
que, lejos de tratarlos informalmente, escapan del propésito de este trabajo. Trabajos como
los de Godino y Batanero (1994), Dummett (1991), Putnam (1975), Ogden y Richards
(1923), Sierpinska (1990), entre otros, han focalizado su investigacién en caracterizar al
significado y describir sus vinculos con otros procesos (como la comprensién, evaluacion,
etc.), y condicionamientos (con la Institucién, sujetos y con el caricter temporal), etc.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002 93




WLADIMIR SERRANO GOMEZ

La secuencia comtin de los eventos de clase para probar teoremas o
lemas es la siguiente:

1.
2.

Comentario de una propiedad (teorema, lema)
Proponer ejemplos y realizar preguntas

Comentarios, instrucciones y sugerencias para y durante la prueba
0 demostracién

Hacer preguntas durante la prueba o demostracién

Explicacién teérica (comentarios sobre relaciones entre teoremas,
aporte del teorema o lema para otras pruebas, etc.)

Asignaci6n y/o resolucién de problemas

(Ver los ejemplos 2, 3 y 4).

Resalta el hecho de que el profesor hace comentarios sobre una
propiedad (aun sin probar), sobre la prueba y luego, sobre sus relaciones
con otras propiedades. (Ver ejemplos 1, 3y 4).

Los ejercicios y problemas propuestos por el profesor son de complejidad
diversa pero nunca de nivel bajo, en cambio los ejemplos sf abarcan todos
los niveles®.

En cuanto a los eventos de clase relacionados con los problemas o
ejercicios, la secuencia mas comuin fue:

1.
2.

N vop W

Silencio breve

Comentarios sobre el ejercicio o problema (exploraci6n con algunos
casos y sobre propiedades vinculadas)

Realizacién de preguntas
Silencio breve
Solucién (hace més preguntas y silencios breves)

Comentarios sobre €l ejercicio o problema

9 Entendiendo niveles como categorfas para diferenciar la complejidad de los problemas, por
ejemplo: (a) problemas basados en la aplicacién de técnicas, (b) exploracién de propiedades y
(c) demostracién de propiedades.
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En cuanto a la estructuraci6n del proceso de solucién de problemas, el
profesor se apoya en actividades de exploracién, verificacién en casos
restringidos, se detiene a inquirir sobre la teorfa (propiedades) relacionadas,
nuevos momentos para inquirir sobre la manera de articular las propiedades
en la soluci6n y, cierra con comentarios (algunos de los cuales se adelantaban
a nuevas propiedades).

El proceso de solucién de problemas, considerando ya no la estructura
sino la interacci6n en el aula, tiene silencios o pausas muy breves para
responder a las preguntas del profesor o las formuladas por otro alumno.
(Ver ejemplos 1y 2).

Por parte de los alumnos, se presentaron con poca frecuencia eventos
como la realizacién de preguntas, intervenciones desde sus sillas y utilizando
la pizarra y, la soluci6n de ejercicios y problemas. Con muy baja frecuencia
se manifestaron otros eventos como explicaciones teéricas (suelen estar
orientados a explicar técnicas o algoritmos y no a la teorfa relacionada con
éstas), aportacién de ejemplos y, comentarios sobre la clase, problemas o
ejercicios.

El docente en raras ocasiones habla y escribe simultdneamente, siempre
habla y luego escribe. Secuencia que tiene relacién con los eventos mas
comunes desarrollados por el profesor. Los alumnos, en cambio, toman
nota de todo lo que escribe el profesor y de sus comentarios, sea en la guia
instruccional o en el cuaderno. S6lo un alumno tomaba notas ocasionalmente,
se notaba concentrado en cada etapa de la clase, participaba muy pocas
veces pero de forma asertada.

En cuanto a los Niveles de la MLABS que utiliza el docente, se observa
que los tres (Matemético, Metamatematico y Perimatemético) son empleados
con una frecuencia aproximadamente igual, esto es, el docente se desplaza
por los Niveles de la MLABS.

En la forma oral de expresar el discurso matemdtico el docente efectia
traduccién de una dimensién a otra, fundamentalmente las siguientes:

V = S (de Verbal a Simbélica)
V <8 (de Simbdélica a Verbal)

En la forma escrita, la Dimensién menos utilizada es la Grifica, esto
obedece naturalmente, a los temas tratados y a los objetivos del curso; no
obstante, al establecer vinculos o hacer comentarios sobre otras ramas de

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002 95




WLADIMIR SERRANO GOMEZ

las matemdticas u otras ciencias hacia representaciones grificas; y, la
Dimensién més utilizada es la Simbélica. En ocasiones se escriben los
argumentos utilizados en las pruebas (Dimensién Verbal / Nivel
Perimatematico).

Observaciones en cuanto a las Dimensiones Corporal y Gestual:

El profesor no se caracteriza por desplazarse en el aula (por ejemplo:
para supervisar el trabajo individual), s6lo lo hace desde su silla a la pizarra
y eventualmente a lo largo de la pizarra (ver el grifico siguiente). La
distribucién del mobiliario en el aula hacia obligante este tipo de
desplazamientos.

El aula de clases

La expresi6n corporal utilizada por el profesor para enriquecer o reforzar
mensajes se concretd en: orientar el cuerpo y moverse hacia lo que desea
convertir en centro de atencién (fundamentalmente los grafemas escritos
en la pizarra, luego, la gufa de clases disefiada por él y los participantes).

No se observé ninguna otra expresién corporal (correspondiente a
MANOS o CABEZA) para APROBAR, SENALAR, PREGUNTAR o
LLAMAR LA ATENCION; actividades que realizé apoyéndose en la
dimensién verbal de su discurso.

Griéfico 1. El aula de clases. P: Profesor; Ob: Observador; A, A, ... :
Alumnos. La pizarra se indic6 en negrillas. El aula es un laboratorio de
fisica. Se ha sefialado con flechas el desplazamiento de P.
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En cuanto a la Dimensién Gestual, el profesor expresa Conformidad-
Disconformidad y Aceptacién-Rechazo a través de conductas como: fijar la
mirada y “arrugar” levemente la frente ante un error o malentendido
manifestado por un estudiante y, “levantar” levemente las cejas esperando
respuestas de los alumnos.

En cuanto a los alumnos, se presentaron los mensajes siguientes:
aprobar (movimiento de la cabeza hacia delante y atrds, extender el dedo
indice y contraer el resto apuntando hacia arriba), sefialar (apuntar grafemas
escritos en la pizarra) y, preguntar (extender la mano con la palma hacia
arriba).

Algunos ejemplos

Los siguientes ejemplos son tomados de las transcripciones de la
grabacion.

Ejemplo 11°:

P: ...Okey, entonces ahora lo que voy a hacer es probar que tanto el erre
como el ce son tnicos. ;No? Ya los encontré para un de.

Entonces tomo erre prima y ce prima.

P: Si. Como hicimos en el... Bueno lo primero que voy a ver... s que erre
es menor que el valor absoluto de a.

Entonces qué es lo que voy a hacer? (pausa breve). Voy a suponer lo
contrario y voy a llegar a una contradiccién:

Vamos a suponer que... vamos a ver que erre es menor que el valor
absoluto de a. Entonces, bueno, supongamos

A: Primero supongo que en vez de ser estrictamente menor s6lo es menor.
(Interrumpe un alumno)

P: Que es mayor o igual. (Acota el profesor)

Que es mayor o igual que a. Que es mayor o igual que el valor absoluto
de a: vamos a suponer lo contrario.

... (escribe en la pizarra)

10 p: Profesor y A: Alumno.
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A:

Supongamos que, primero, que a es mayor o igual que cero. Eso no va
a haber ningin problema. Osea, simplemente vamos a poner esto, ;qué
pasa con erre

Si es menor estrictamente. (Interviene un alumno)

P/A: Si es mayor. (Afirman profesor y un alumno al mismo tiempo)

A:

P:

v o> T o

v o»

.”.U

iAh! es mayor (Sefiala otro alumno)

Si es mayor o igual que el valor absoluto de a. ;Qué va a pasar? Erre
menos el valor absoluto de a va a ser mayor o igual que cero. ;{No?
Pero ese erre ;ja qué es igual? (pausa breve). Ese erre es igual a be
menos valor absoluto de a por ce. {No? Este es el valor de erre...
Entonces, ahora asocio convenientemente y me va a quedar be menos,
saco como factor comun el valor absoluto de a, me queda: valor absoluto
de a por ce mds uno.

Bueno ya sé como, este, yo estoy suponiendo que erre es mayor o igual
que cero entonces todo esto es mayor o igual que cero.

Entonces fijense: erre menos valor absoluto de a, eso tiene que ser menor
estrictamente que etre.

Erre/Si/Claro. (Exclaman varios alumnos al mismo tiempo)
Esto me da menor estrictamente que erre.
Ah, pero erre es...

Y ese erre menos valor absoluto de a es positivo. Erre menos valor
absoluto de a es menor que erre. Si a erre le resto

Si. Si. Es algo menor. Ciertamente.

Bueno, pero este niimero es positivo. Lo estoy suponiendo aqui (sefiala
en la pizarra la hipétesis escrita), entonces estoy consiguiendo otro nimero
pOSitivo que €5 menor que erTe.

Y eso no/ No puede ser. (Afirman varios alumnos)

Erre era el menor no negativo que verificaba esa condicidn.

: Estoy consiguiendo un no negativo que menor que erre y estoy diciendo

anteriormente que el menor el menor no negativo es erre...
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Entonces all{ estd la contradiccion.

Ah, okey.

¢Estd claro? (pausa breve)

Osea que hay uno menor que erre. Osea que erre no es minimo.
Erre no es el minimo

Y erre menor a es no negativo (interrumpe otro alumno). Erre menos el
valor absoluto no

Es no negativo porque es mayor o igual a cero. Esto es lo que estd
ocurriendo. Cuando supongo esto entonces (qué es lo que me sale?
Me sale que todo esto es mayor o igual que cero.

St
(Esté claro? (No?...

Entonces la novedad aqui es tratar de aplicar la propiedad del buen
orden en los nimeros enteros.

Ejemplo 2:

P:

Por ejemplo si voy a calcular el maximo comuin divisor de menos dieciocho
y menos veinticuatro. (pausa breve). El maximo comuin divisor de menos
dieciocho y menos veinticuatro entonces le calculo el méximo comun
divisor de los valores absolutos de ellos. Le aplico el algoritmo de la
divisién igual como lo utilizamos para los nimeros naturales...

Ejemplo 3:

P:

Bueno, entonces fijense estee eel para el célculo del méximo comun
divisor vamos a repetir lo que ya hicimos en los nimeros naturales...

Hay algo nuevo que vamos a tener aqui. Es lo siguiente, que es lo que
dice el lema que viene ahi (se refiere a la gufa de clase disefiada por €1).
El lema 2.2. Que dice: para cualesquiera pares de enteros a y be no
nulos existen equis y seta tales que el maximo comuin divisor, osea aqui
lo que voy a tener adicional a lo que ya conocemos de los nimeros
naturales es que el maximo comun divisor, el méximo comiin divisor de
dos ntimeros se puede escribir como combinacion de ellos. Es decir, a
por equis mas be por ye.
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(Comentarios generales).

A un a equis por, a un a por x més un be por ye.
Osea viene siendo como

Se puede escribir como combinacién lineal de los dos niimeros.
(Una alumna responde a otro). Osea 3 por 2 més 6 por 8.

Por ejemplo eel, el que td tenias: el maximo comun divisor de 18 y24..
Me daba 6 ;no? Pero 6 ti lo puedes escribir como 24 menos 18, osea,
menos 1 por 18.

24 menos
24 menos 18. Eso lo puedes escribir asi...

Este es fécil ;no?, pero ya vamos a ver vamos a ver un proceso para
conseguir ese equis y ye.

Ejemplo 4:

P:

v e v o>

e

Bueno entonces fijense, en el en ese lema est4 lo siguiente, est4 primero
el la forma reiterada de aplicar el algoritmo de la divisién... ya ustedes
saben que yo divido primero eel, tomo, fijense lo que voy a hacer:
comienzo tomando por ejemplo (.....) (inaudible) tal que el valor absoluto
de a sea mayor que el valor absoluto de be. Entonces tomo erre sub 1
igual al valor absoluto de a y erre sub 2 igual al valor absoluto de be.
¢De acuerdo no? Entonces divido a entre be.

Ah. Claro.
Y aentre be, observen la guia, podrfan tener un qu sub 1 y un erre sub 3.
Qu sub 1y erre sub 3. (Expresa un alumno en voz baja)

Erre sub 3. (Le afirma el profesor) Entonces erre sub 3 es mayor o
igual que 0 y menor que erre sub 2. Si erre sub 3 me da 0 entonces el
méximo comuin divisor es erre sub 2.

Erre sub 2.

En ese caso seria el valor absoluto de be. Entonces, si no, sigo dividiendo.
Abhora voy a dividir erre sub 2 entre erre sub 3. Eso me da un qusub2y
un erre sub 4. Observen nuevamente, me va a dar: erre sub 4 es mayor
o igual que cero y menor estrictamente que erre sub 3. Recuerden que
estamos dando los valores absolutos... Okey aqui puede ocurrir que...
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...pero ahora dividimos erre sub 4 entre erre sub 3. Y asi seguimos
hasta que llegue un momento en que se va a parar. ;Por qué se va a
arar? ;Cudl es el motivo por el cual se va a parar?
é

A: Porque eee / Porque va a dar cero...

P: (Cuéntos restos posibles hay al dividir entre be, entre el valor absoluto
de be?

Por ejemplo, al dividir entre n, ;cudntos restos posibles hay?
A: jiene menos 17! (Dice un alumno en voz baja)

P: Al dividir entre 2 ;cudntos restos posibles hay?

A: Oy 1.

P: Oyl

A modo de reflexion

La descripcién del discurso matemético en el contexto del aula abarca
la “traduccién” o “desplazamiento” entre niveles y entre dimensiones que
realizan el profesor y los alumnos, lo cual puede determinar, de acuerdo con
la frecuencia de ocurrencia, diversos tipos de discurso matematico. Tipologias
que inciden en la estructuracién de creencias (por parte de los alumnos e
incluso del profesor) sobre la matemitica, la forma de aprender y ensefiar
matemadtica, etc., y reciprocamente (de acuerdo con las creencias previas).

En este sentido el estudio del discurso permite enriquecer la comprension
de procesos sociales acaecidos en el aula, como el aprendizaje, la negociacién
de significados, la citada formacién de creencias, etc. y asi estudiar formas
de incidir en ellos.
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ANEXO

OBSERVACION EN AULA: NOTAS

Y APUNTES
INSTITUCION:
FECHA:
CURSO:
CONTENIDO:
NIV DIM. |T.N-D| T |E | DESCRIPCION GENERAL

Nota. T:Tiempo, E:Evento, NIV.:Nivel, DIM.:Dimensién, T.N-D:Traduccién

entre Dimensiones o Niveles de la MLAB.
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ALGUNAS DISTINCIONES ENTRE LOS TRABAJOS DE INVESTIGACION
PARA OPTAR A LOS TITULOS DE POSTGRADO ESPECIALISTA Y MAGISTER*

Nancy Barreto de Ramirez
UPEL. Instituto Pedagégico de Miranda
José Manuel Siso Martinez

La existencia de diferentes instituciones educativas superiores piiblicas
y privadas, el crecimiento de estas en los tltimos afios, ha derivado un conjunto
de programas y subprogramas de postgrado con caracteristicas diversas no
ajenas a la necesaria consolidacién de un sistema nacional de educacién
superior que pudiera garantizar la articulacion arménica, la integracién de
los programas académicos de postgrado, la utilizacién compartida de recursos,
la movilidad estudiantil y la conformacién de proyectos conjuntos
interuniversidades; pero mientras esto ocurre, en las Universidades Nacionales
se ofrecen programas de postgrado con enfoques, duracién, niveles de
profundidad y propésitos diversos, de lo cual no escapa la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador y en consecuencia el Instituto
Pedagégico de Miranda “José Manuel Siso Martinez”.

El Contexto del Postgrado

Los postgrados en Venezuela se inician en la Universidad Central de
Venezuela en el afio 1941 alcanzando su consolidacién y crecimiento en la
década del 70, pero es en la década del 80 donde alcanzan su mayor
expansion, siendo entonces el sector de crecimiento mas acelerado y de
mayor heterogeneidad cualitativa como lo sefialan Herndndez y Morles

* Ponencia presentada en el marco de la X Jornada Institucional de Investigacién y II Encuen-
tro de Postgrado celebrado en junio del aiio 2002
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(1981). Este nivel educativo ha crecido sin control y ha intentado responder
a las expectativas de conocimientos, siendo los productos de esfuerzos
aislados donde no se aprovechan todas las potencialidades y recursos,
predominando la transferencia de modelos foraneos cuando lo que se aspira
es que generen ciencia, tecnologfa y escuelas de pensamientos y aborden
problemas globales y singulares para superar la fragmentacion de las disciplinas.
Dada esta situacion se inicia en la década de los 80 la evaluacién de los
programas de postgrado a través de la promulgacion de las Normas de
Acreditacién de los Estudios de Postgrado, la creacién del Consejo Consultivo
Nacional de Estudios para Graduados y la aprobacién de las normativas internas
que hacen obligatorio el cumplimiento de un conjunto de requisitos para optar
a la acreditacién, entre otros: contar con la infraestructura, recursos humanos,
fuentes de financiamiento y lineas de investigacion vinculadas a cada programa
o subprograma, a las cuales deberdn adscribirse los trabajos de grado
conducentes a los titulos que se aspira obtener.Lo antes expresado se ratifica
en el documento de Politicas y Estrategias formuladas para el Desarrollo de la
Educacién Superior en Venezuela (2000- 2006) siendo la politica Nro. 02:
elevar la calidad académica de las instituciones y mejorar su eficiencia
institucional, a través de estrategias como la siguiente: la promocién en las
Universidades, el fortalecimiento y ampliacién de los postgrados académicos,
el énfasis en los estudios avanzados sustentados en la investigacidn, el
fortalecimiento de unidades de investigacién que vinculen los postgrados, el
establecimiento de redes y alianzas de cooperacion e intercambio; entre otras.

Sobre lo expuesto se plantean las siguientes interrogantes en postgrado:
(Permite el constante descubrimiento y creacién? (Se reflexiona sobre el
postgrado con sus actores? ;Estd inmerso el postgrado en los cambios del
sistema educativo nacional? ;Propicia nuevas formas de concebir el saber y
el desarrollo de nuevas competencias?

(Practica el postgrado una visién epistemoldgica que permita fortalecer
la investigacion?

,Son pertinentes sus programas de cursos, sus objetivos, sus pricticas y
su hacer investigativo con el perfil esperado?; Existe diferenciacion ente los
programas o niveles de postgrado?

Navarro (2000), Morles (2001) e Inciarte (2002) consideran como
aspectos criticos del postgrado:

* Responde a enfoques individualistas y a exigencias escolares.
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+ Distinta duracién, propésitos, a niveles de exigencia y profundidad.
» Infraestructura inadecuada o insuficiente.

+ Orientacién investigativa diversa que se mueve entre concepciones
reduccionistas y novedosas.

e Promueve la transmisién mas que la construccién de conocimiento.

o Se busca mas el desarrollo de habilidades para investigar que la
investigacién significativa.

o Se declaran lineas de investigacién que adolecen de soporte
epistemolégico.

e Consumo interno de sus productos.
* Poca inversién econémica.
+ Baja pertinencia cientifica, tecnolégica y social.

Sobre lo expuesto debemos retomar la misién y propésito del postgrado:

Misién
Elevar el nivel académico y el desempefio profesional para ejercer una

accién transformadora y comprometida con el desarrollo humano, por tanto
con el desarrollo social.

Propésito

Desarrollar seres humanos inteligentes, competitivos, solidarios,
proactivos e informados generadores de impacto social.

Ciencia, Método y Trabajo de Grado

Para establecer la distincién entre los trabajos de investigacién que
realizan los cursantes de postgrado en la Especializaciéon y la Maestria;
debemos precisar algunos conceptos y orientaciones sobre la ciencia,
el método y el trabajo de grado propiamente dicho, los cuales se conciben en
funci6n del enfoque epistemolégico asumido por el investigador.

Respecto a la ciencia se afirma la importancia vital para el desarrollo
del conocimiento convirtiéndose en el motor de la tecnologia y la razén de
ser de la Universidad, sus objetivos bdsicos son: analizar, explicar, prever,
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actuar, y su fin ultimo: convertir el conocimiento producido en crecimiento
del hombre, en transformacién de las condiciones de vida, en mejoramiento
de la sociedad; aspectos en los que la ciencia y la filosofia se unen.

Indistintamente del paradigma asumido por el investigador, sea cldsico
0 emergente, es necesario conocer, como lo refiere Martinez (1997) las
antinomias fundamentales a las cuales se enfrenta el conocimiento y su
busqueda: 1a relacién sujeto-objeto, lenguaje-realidad, partes-todo, filosofia-
ciencia y libertad-necesidad. En consecuencia, lo importante es iniciar el
proceso de produccién de conocimientos de una forma contextualizada
restableciendo las relaciones, conexiones e interacciones y respondiendo
con claridad a cada una de las antinomias antes sefialadas, pues la misién
de la ciencia hoy dia no es “disolver la idea de organizaci6n sino concebirla
para integrar unas disciplinas parcelarias” (Morin, 2001).

En cuanto al método definido como el camino o proceso que una
actividad debe seguir, el cual estd conformado por su orientacién, contenido
y técnicas o procedimientos concretos a utilizar. Todo método de
investigacion partiendo del método cientifico debe responder a las siguientes
fases: (a) enunciar preguntas claramente formuladas; (b) arbitrar supuestos
o conjeturas fundadas y contrastables con la experiencia; (c) derivar
consecuencias o efectos; (d) generar técnicas para contrastar los supuestos
y las conjeturas; (e) someter a contrastacion esas técnicas; (f) interpretar
resultados; (g) estimar la pretension de verdad de los resultados y la
fidelidad de las técnicas; (h) determinar la validez, refutabilidad o
confirmalidad de las conjeturas y técnicas; (i) formular nuevas interrogantes,
nuevos problemas, nuevos enfoques o nuevos métodos.

Sobre estas fases la ciencia asume dos formas: una basada en la
observacién empirica, y otra centrada en la reflexion, la teorizacién o la
construccién de teorias, independientes del enfoque epistemolégico que
se adopte y sin que ello signifique una prescripcion rigurosa o muy rigida.

Para abordar lo referente a los trabajos de investigacioén que permitan optar
a titulos, debemos hacer referencia a la estructura académica de la Universidad
la cual se ha organizado en grados y niveles que conducen a la certificacién en
forma progresiva de cada sector del sistema educativo. Dentro de estos niveles
se encuentra el de mayor jerarquia, no porque sea el mas importante, sino por la
posicién social que ocupa en la vida profesional, el postgrado.

Los trabajos de investigacién para optar a cualquiera de estos grados
presentan exigencias tedricas, técnicas y metodoldgicas particulares y
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obedecen a una estructura académica que a su vez presenta una organizacion
administrativa (Especializacién, Maestria, Doctorado, Postdoctorado) y una
organizacién curricular (planes de estudio, métodos, evaluacion, resultados,
desarrollo del conocimiento, pertinencia, significado).

Distinciones entre los Trabajos de Grado para optar a los titulos
de Especialista y Magister

A la Especializacién y 1a Maestria se les ha considerado administrativa
y socialmente equivalentes, no obstante tienen fines distintos: la
Especializacién conduce a la profundizacién de conocimientos y técnicas
propios de una disciplina, subdisciplina o campo del saber profesional, se
aspira que la investigacién sea evaluativa, se apliquen conocimientos y el
cursante mejore su desempefio profesional. La Maestria por su parte,
capacita para una vida profesional académica; se procura el abordaje de
la investigacion social y la demostracién de experticia en los métodos de
investigacién, lo importante para este grado es el dominio de los métodos,
técnicas y procedimientos, asi como la propuesta de alternativas
metodoldgicas y la formacién de investigadores que en su 4mbito de
desempefio contribuyan al mejoramiento cualitativo de su quehacer.

Cémo profundizar esta distincién. Veamos: el perfil es la instancia
de definicién que proyecta en términos practicos el deber ser, tanto
para la Especializacién como para la Maestria, asi como su relacién con
el objeto del postgrado, el plan de estudios y las lineas de investigacion.
En este sentido, es propicio sefialar que los principios de pertinencia,
integralidad, compromiso social, calidad y vigencia (ver Comisién
Nacional de Curriculum) previstos para la transformacion de los curricula
universitarios, aplican en su totalidad a los programas o subprogramas
de postgrado, constituyendo pardmetros cuali-cuantitativos para optimizar
y viabilizar la administracién curricular.

Ademids de esta diferenciacién en sus propésitos, tanto la
investigacién para obtener el grado de Especialista, como la requerida
para el Magister, deben tener claramente definidos: un enunciado, su
naturaleza, determinar el 4mbito de accién, objetivos claramente
expresados, la estrategia investigativa evidenciada en la utilidad
cientifica, y en la propuesta de solucién de problemas.
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Sobre esta base los trabajos de grado para optar a los titulos de
Especialista y Magister deberdn presentar entre otras, las siguientes

caracteristicas:

Trabajos de Grado para optar
al titulo de Especialista

Trabajos de Grado para optar
al titulo de Magister

01.- Requieren la aplicacién  de
conocimientos técnicos o artisticos
para resolver proble-mas humanos
concretos.

Conducen al hallazgo de nuevos
conocimientos o a la verificacién de
supuestos, hipétesis o teorias para
ser presentados como informes de
investigacion.

02.- Asociados a la planificacién,
ejecucién o evaluacién de disefios,
planes, programas, proyectos, solucién
de problemas previo diagnéstico,
andlisis de estrategias, tecnologias y
politicas. :

Centrados en la investigacién empiri-
ca y la formulacién y desarrollo de
metodo-logias de investigacion a
través de la comprobacién de hipéte-
sis, el disefio de modelos, los andlisis
comparativos, el disefio de métodos,
los estudios de casos, los estudios
histéricos.

03.- En cuanto a la linea de investi-
gacion los trabajos de Especializacién
se adscriben preferiblemente a lineas
que impliquen aplicacién, desarrollo,
disefio, evaluacién e intervencidn.

Las lineas de investigacién de los
trabajos para optar al titulo de
Magister se caracterizan por el
énfasis en la descripci6n, relacidn,
comparacién, explicacion y andlisis
interpretativo.

04.- Los métodos de pensamiento o
trabajo intelec-tual mas comunes son:
la definicién, la relacioén, la clasifi-
cacion, el analisis y la sintesis.

Los métodos de pensamiento o
trabajo intelectual méds comunes son:
la concep-tualizacién, la abstraccién,
la compara-ci6n, la inferencia de-
ductiva e inductiva y la explicacién.

A pesar de los componentes distintivos, las dos orientaciones anteriores
no son excluyentes y en algunos casos podrian superponerse, lo que si es
fundamental es el logro de una mayor complejidad intelectual a medida que
se jerarquizan los grados o niveles del postgrado, y tener en cuenta las
siguientes consideraciones:
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a. existe una relacion relevante entre la estructura académica, la
estructura de la ciencia, el método y el tipo de trabajo de
investigacion a realizar, lo cual supone una claridad meridiana en
quienes dirigen los estudios de postgrado y los centros o
programas de investigacién y en cuanto al enfoque epistemolégico
orientador, el perfil del egresado y la tutoria de trabajos de grado,
todo lo cual permite a la Universidad crear escuela en corrientes
de pensamiento y transitar por estos caminos.

b. Sobre las relaciones que se establecen en ambos grados comparto
lo expresado por Morles (2001). La relacién entre especia-
lizacién, técnicas, disefio, proyectos o planes; y entre maestria,
investigacidon cientifica, e informes de investigacion eviden-
ciadores del aprendizaje de metodologias y la aplicacién del
método. '

¢. No se excluye la posibilidad, en determinadas circunstancias,
de que se solapen tales relaciones por razones de pertinencia
social o cientifica, necesidades especificas, cultura investigativa,
entre otros. Es el caso que se podria vdlidamente concebir un
trabajo de grado para optar a una Maestria, como el desarrollo
de una tecnologia 6 el disefio de una propuesta, siempre que no
pierda su propésito de aplicar métodos y evidenciar experticia
en la presentacién de un informe de investigacidn.

d En cuanto a la produccién del conocimiento se evidencia la
necesidad de privilegiar una preparacién académica de postgrado
centrada en la fundamentacién de los procesos més que en lo
instrumental, a objeto de prepararse para la innovacion, el cambio
y fortalecer las relaciones entre teoria y practica. Esto significa
desarrollar el pensamiento 16gico, racional y critico, la inteligencia
asociativa, intuitiva, espacial-visual, etc.

e. Sobre el sistema de investigacién que las Universidades deben
desarrollar, es necesario referir el camino de transicién que éstas
deberdn tomar para hacerlo més viable y pertinente a los cambios
producidos en el contexto social. El desarrollo de sistemas de
investigacién y programas de postgrado articulados constituyen
la clave para la produccién de conocimientos orientadores en la
solucién de problemas y el mejoramiento del sistema educativo.
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EJEMPLOS DE TRABAJOS DE INVESTIGACION

ESPECIALIZACION

MAESTRIA

Evaluaci6n del programa de estudios
de la asignatura Fisica correspon-
diente al Consejo Diversificado.

Modelo gerencial aplicable a la
Unidad de Evaluacién en una Insti-
tucién Publica

Diagnéstico sobre las estrategias que
aplican los docentes en la ensefianza
de la Matematica.

Implantacién de un programa de
intervencién para motivar a los
docentes en el trabajo grupal.

Disefio e implantacién de un recurso
ins-truccional para el drea de Geogra-
fia de Venezuela.

La asesoria académica y la perma-
nencia del estudiante en el Sistema
UNA.

Estudio diagnéstico de las com-
petencias académicas desarrolladas
por los docentes egresados de
Educacion Integral en el afio 2002.

Elaboracion de carteles como estra-
tegia para el aprendizaje signifi-
cativo.

Estudio comparativo sobre el sistema
de evaluaci6én del rendimiento estu-
diantil en dos Instituciones Univer-
sitarias.

Relacion entre la formacién del
docente y la aplicaci6n del Proyecto
Pedagégica de Aula en la Escuela X.

Estudio analitico del plan de estudios
de la carrera de T.S.U. en Preescolar
en funcién de los modelos curricu-
lares posconstructivistas

Estrategias creativas aplicables a la
ensefianza y al aprendizaje de la
lecto-escritura.

Impacto del Programa de atencién
socioeconémica en los estudiantes
de la cohorte 2001 del Instituto
Pedagogico de Miranda “José Manuel
Siso Martinez”.

Pertinencia teérico-practica de las
pruebas escritas en la III Etapa de
Educaci6én Bésica.

Formacién de los docentes en el drea

de evaluacién educativa y aplica-
bilidad de los conocimientos en la
evaluacion de los estudiantes en la
Escuela Técnica.

Evaluacion de las caracteristicas del
docente metacognitivo y el lector
estratégico en una Escuela Bésica.
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ALGUNAS DISTINCIONES ENTRE LOS TRABAJOS DE INVESTIGACION...

Analisis de los indicadores de eva-
luacién de la calidad en una Institu-
cién de Educacién Superior.

Evaluaci6n de los Programas del Area
de Ciencia perteneciente al curriculum
de la Especialidad Educacién Prees-
colar.

Criterios y propuesta para la elabora-
cién de un libro de texto en el drea de
Educacién para el Trabajo.

Evaluacién de necesidades de la
Biblioteca Escolar “S.N.”

Dominio cognoscitivo en el drea de
Ciencias de la Tierra de los docentes
de 7emo grado en Educacién Basica.

Estudio comparativo de los resulta-
dos obtenidos, en la aplicacién de
un Programa de Intervencién en la
Tercera Etapa de Educacién Basica.

Propuesta integradora de evaluacién
dindmica acerca del aprendizaje y el
desarrollo de competencias para la
lengua escrita.

Evaluacién de la Politica de Forma-
cién Docente y su correspondencia
con los planes de estudio para formar
este profesional

Metodologia evaluativa desde el
punto de vista humanistico emplea-
do por docentes de matemética en
Escuela Bésica.

Comportamiento afectivo del estu-
diante de Educacién Basica de
adultos hacia la Historia de Vene-
zuela y su relacién con el rendimiento
académico.
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MUJERES UPEL ENLA WEB,
Un proyecto creado y coordinado por las profesoras del Instituto
Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez.!

Marlene Arteaga Quintero
Instituto Pedagégico de Miranda
José Manuel Siso Martinez, UPEL

WWW.UPEL.EDU.VE ------- Instituto Pedagégico de Miranda ----- Investigacién
Proyectos:

MUJERES UPEL EN LA WEB

La Universidad Pedagégica Experimental Libertador (UPEL) se
caracteriza por su significativo nimero de mujeres en la matricula estudiantil.
Igualmente, entre los docentes predominan las mujeres que imparten clases
en cada una de las dreas del conocimiento y cumplen funciones en
investigacién, docencia y extension.

Las mujeres de nuestra Universidad, en cuanto a investigacion se refiere,
coordinan las lineas de investigacion; elaboran gran cantidad de trabajos de
ascenso; producen tesis de especializacién, maestria y doctorado; escriben
articulos de investigaci6n para ser publicados en revistas arbitradas; escriben
libros que incrementan el material bibliografico para los investigadores;
impulsan, coordinan y ejecutan los proyectos de investigacion, entre otras
tantas actividades.

1 Este proyecto es financiado por el Vicerrectorado de Investigacion y Postgrado de la UPEL
y se hace operativo a través del FONDEIN (Fondo para el Desarrollo de la Investigacién) de
la Subdireccién de Investigacién y Postgrado del Instituto.
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En consecuencia, es importante dar a conocer esta labor de
investigacién de las mujeres en la UPEL, brindarles un reconocimiento
permanente y ofrecer un espacio de discusién sobre los temas abordados
en cada disciplina cientifica. Asimismo, debe considerarse el quehacer
investigativo de un grupo de hombres, en el campo de las relaciones de
género. :

La idea se concreta en que cualquier persona que desee conocer
qué hacen las mujeres de la universidad, o que requiera encontrar una
informacién calificada sobre el tema de género y mds atin, que precise
consultar antecedentes tedricos y de investigacién en su drea de estudio,
pueda hacerlo a través de este medio. De esta forma, no sélo serd
una promocion internacional para las mujeres de la UPEL, sino que a
través de un banco de datos organizados se tendrd acceso a la
informacién de lo que han escrito las mujeres a través de varias
entradas: el nombre de los articulos y libros, el tema que trata, el pie
de imprenta de las revistas (y libros) para poder localizarlos y ademds
un contacto que llevaria al propio resumen para una orientacién
completa. Del mismo modo, se consultardn los trabajos de ascenso,
los trabajos de grado de especializacién, maestria y tesis doctorales.
En esos casos se anotaria el resumen y el Centro de Documentacién
en donde se localizan.

De tal manera que se puede afirmar que este trabajo es una forma
de corresponder la inmensa labor de investigacién desarrollada por las
mujeres de la Universidad Pedagégica Experimental Libertador a lo largo
de todos estos afios y el apoyo para el crecimiento como universidad,
como comunidad académica y como plataforma educativa. =

Desde hace algiin tiempo se habia disefiado este proyecto, pero
entre las miiltiples tareas que debemos cumplir los docentes se habia
llevado a cabo lentamente, hoy debemos agradecer a las profesoras
Julia Machmud, Nieves Amoretti y Maria Flor Barbero su apoyo
permanente, sus sugerencias oportunas y su colaboracién incondicional.
Sin ellas no hubiera sido posible abrir esta ventana para mirar al mundo
entero y una puerta para dejar entrar a todas las mujeres y hombres
del planeta.

Se presenta, a continuaci6n unas notas generales sobre el Proyecto
y una copia de la planilla que se encuentra en la Pdgina WEB.
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TITULO DEL PROYECTO:

Mujer y educacién.
La mujer impulsora de la investigacion en la UPEL

COORDINADORA:

Marlene Arteaga Quintero. Profesora de Lengua espafiola y Literatura.
Departamento de Expresién y Desarrollo Humano

INVESTIGADORAS ADSCRITAS AL PROYECTO:

Sonia Bustamante. Profesora de Investigacion educativa. Departamento
de Pedagogia.

Yaritza Cova. Profesora de Adquisicién y Desarrollo del Lenguaje y
Leer para comprender. Departamento de Expresién y Desarrollo
Humano.

ASESORA DE INVESTIGACION:

Dra. Renié Dubs de Moya. Profesora de Tutoria I en la Maestria en
Educacion.

PROPOSITO:

Este proyecto pretende registrar las investigaciones publicadas por las
mujeres docentes de la UPEL, asi como aquéllas que hayan sido realizadas
por docentes hombres de esta Universidad, sobre el tema de género.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

a. Clasificar todas las investigaciones publicadas por las mujeres
docentes de la UPEL.

b. Clasificar todas las investigaciones que tienen el tema de la mujer o
los problemas de género como objeto de estudio. (Realizadas por
hombres y mujeres).

¢. Difundir internacionalmente, en la comunidad académica, el trabajo
que realizan profesores y profesoras de la UPEL en funci6n de los
avances de investigacion.
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INVESTIGACIONES REGISTRADAS:

* Se ubican las investigaciones culminadas por mujeres docentes de
la UPEL, y por los hombres que trabajen el tema de género, que se
encuentran publicadas en revistas cientificas de cualquier institucién
o centro educativo, social, cultural, entre otros; los libros publicados;
los trabajos de ascenso; los trabajos de grado de especializacion y
maestria; las tesis doctorales, entre otros.

* Los registros se elaboran a partir de una investigacién documental y
de arqueo de los Centros de Documentacion del Pais. Sin embargo,
la mayor cantidad de informacién provendra de la suministrada por
los propios interesados, en la aplicacién de un instrumento de registro
de las investigaciones de los docentes de la UPEL insertado en esta
pégina.

* Lacondicién para que la investigacién sea registrada y colocada en
esta pagina para ser conocida en todo el dambito académico
internacional es que se encuentre en un Centro de Documentacién
o haya sido publicada.

6\ Debe recordarse, nuevamente, que también se clasificardn y
registrardn los trabajos que contengan el tema de género y que sean
escritos por hombres docentes de la UPEL.

LA CONSULTA:

El usuario tendrd la oportunidad consultar los resimenes de las
investigaciones en un indice especializado, los trabajos resefiados por autor,
por titulo o por tema. Ademds, obtendra la informacién sobre la localizacion
de los trabajos.

VIGENCIA:

La pégina se autoalimenta ad infinitum, debido a que las investigadoras
y los investigadorers de la UPEL, podrdn enviar permanentemente sus
investigaciones a través de un correo electr6nico con la planilla destinada
para tal fin.
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REGISTRO DE LAS INVESTIGACIONES REALIZADAS POR
MUJERES SOBRE CUALQUIER TEMA O POR HOMBRES
QUE HAN TRABAJADO SOBRE EL TEMA DE GENERO?

El presente instrumento tiene como propdsito obtener informacién sobre
las investigaciones que usted ha realizado y publicado. Cuenta con tres partes:
en la primera se solicitan datos demogrificos, en la segunda los datos sobre
las investigaciones realizadas y en la tercera la informacién sobre las
investigaciones publicadas.

Su colaboracién al contestar el instrumento serd de gran valor para
construir una base de datos sobre la investigacién en la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador. Por favor, responda todo el cuestionario.

De antemano, el equipo de investigacién agradece su colaboracién.

Parte 1. Datos Demogrificos

Instrucciones: Complete la informacién que se requiere en los espacios
en blanco.

1. Nombres y Apellidos

2. Cédula de Identidad:

3. Teléfono:

4. Correo electrénico:

5. Instituto:

6. Unidad de adscripcién:

7. Condicién: Ordinario Jubilado
8. Dedicacién:

9. Categoria:

10.Area del conocimiento en la que se desempeiia:

11. Especialidad y Mencién:

12.Linea de investigacién de adscripcién:

?  Esta planilla se encuentra en la web.
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Parte II. Investigaciones Realizadas

Instrucciones: Complete los datos que se solicitan en relacién con el
titulo, la fecha y la ubicacién de las investigaciones que usted ha realizado
(Centro de documentaci6én en donde se encuentra). Ademds, marque con
una X el tipo de investigaci6n a la cual hace referencia.

Titulo

Fecha de
culminacién

Trabajo de
grado

Trabajo de
ascenso

Tesis
doctoral

Ubicacin, si es tesis
o trabajo de grado
0 ascenso

Articulo
de revista

Libro

Capftulo
de libro

Publicacién
electr6nica
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Parte III. Datos de las investigaciones publicadas

Instrucciones: Complete la informacién relacionada con las
investigaciones publicadas.

Titulo del trabai Referencia de la revista, libro,
1tulo del trabajo memoria, CD o Internet, entre otras.
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L pivurcacion es una actividad muy significativa en el proceso de
promocién y difusion de la investigacién, por consiguiente el proposito de
esta seccion es, por una parte difundir los nuevos trabajos realizados en las
distintas dreas del conocimiento, y por la otra presentar ante los lectores una
serie de libros y otros documentos que sean de franca utilidad en el desarrollo
de sus investigaciones. Por lo que se cumple un doble objetivo: recompensar
el trabajo de los escritores y proporcionar informacién sobre el material
bibliografico para los nuevos investigadores.

En esta oportunidad nos honran con sus colaboraciones Venilton Artur
dos Santos, de la Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo y Ali Rondén
del Instituto Pedagégico de Caracas. El profesor Dos Santos realiza una
visién amplia, generosa y minuciosa de un trabajo sobre el aprendizaje del
vocabulario en otra lengua, y este material llega hasta nosotros mediante la
traduccién al espaiiol del Antropdlogo Yvan Pineda, docente de esta casa
de estudios.

Las notas de Alf Ronddn sobre el libro Tolkien: hombre y mito del
escritor Joseph Pearce ofrecen una nueva visién sobre el fenémeno editorial
de El Sefior de los Anillos y aportan a esta seccién nuevas dimensiones en
la lectura critica.

Invitamos, nuevamente, a todos nuestros lectores a participar en esta
seccién que es de inestimable valor para complementar todo trabajo de
investigacién.
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LEARNING VOCABULARY
IN ANOTHER LANGUAGE.

Cambridge: Cambridge University Press.
Nation, 1. S. P. (2001).

Olivro Learning Vocabulary in Another Language escrito por Nation €
uma obra de referéncia para os estudos da Lingiiistica Teérica e Aplicada
porque enfoca detalhadamente como a teoria e a pratica se unem no ensino
do vocabulério. E para que a teoria e a pratica sejam assimiladas, Nation
estrategicamente divide esta obra em 11 capitulos, como veremos abaixo.

O capitulo 1, Nos objetivos da aprendizagem do vocabulario, apresenta
indagag¢des sobre a quantidade de vocabuldrio que os aprendizes necessitam
aprender e sobre a quantidade palavras existem na lingua. A seguir, discute
as nogdes de Tokens, de Types, de Lemas e das familias de palavras. Ainda
nesse contexto, discute sobre o nimero de palavras conhecidas pelo falante-
nativo e a quantidade vocabular necessdrias para se usar em outra lingua. A
partir dai, oferece no¢des da importincia das palavras de alta freqiiéncia,
do vocabulario especializado e, por fim, da importancia das palavras de baixa
freqiiéncia.

O capitulo 2, Conhecer uma palavra, trata do valor da aprendizagem de
uma palavra, da distingdo dos conhecimentos receptivo e produtivo, da
comparacdo experimental do vocabuldrio receptivo e produtivo, dos aspectos
de se saber uma palavra. Trata ainda do modelo de uso da lingua de Levelt,
da forma falada, da forma escrita, das partes da palavra, dos modos de se
conectar as formas e os significados das palavras, das associa¢des de palavras
e de suas fungdes gramaticais e, por fim, das coloca¢des das palavras e dos
constrangimentos no uso.

O capitulo 3, Ensinando e explicando o vocabulério, discute sobre as
condi¢des psicoldgicas para se aprender para ensinar e aprender realizando
atividades de ensino. A seguir, destaca a importancia do ensino do vocabulario
em sala de aula, destaca também a importincia da repeticdo no ensino
vocabular e as formas de se comunicar o significado vocabular. Este capitulo,
ainda, apresenta estratégias para auxiliar os alunos a compreender e, a partir
disso, dos modos de aprender as defini¢des; em seguida enfoca a instrugio
rica e dos argumentos contrdrios a esse tipo de instrucio, os modos de se
fornecer a instrucdo rica, os procedimentos do ensino do vocabuldrio, o
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computador como auxiliar no ensino do vocabuldrio e, para finalizar, a
importéncia da ferramenta de concordincias no programa computacional.

O capitulo 4, O vocabulirio, o ouvir e o falar, aborda sobre o
desenvolvimento das habilidades ora e escrita que devem ser aprendidas
pelos alunos. Para tanto, este capitulo oferece nogdes de vocabuldrio de
apoio para ouvir, enfoca a aprendizagem partindo da narragio de estdrias, a
aprendizagem do vocabuldrio pela negociagio e discorre sobre o vocabuldrio
utilizado na fala. Depois disso, discute o desenvolvimento da fluéncia com o
vocabulério falado, o papel do professor como estimulador do conhecimento
vocabular, as tarefas que enfocam o vocabulério e apresenta, ainda, o
planejamento e a adaptacio de atividades.

O capitulo 5, O vocabulério, a leitura e a escrita, trata do tamanho do
vocabuldrio e o sucesso na leitura, da aprendizagem do vocabulédrio pela
leitura, do vocabulério e da leitura extensiva, compara a leitura extensiva
realizada pelo falante ndo-nativo com a escrita dos jovens nativos. Em
seguida, trata dos experimentos realizados com a leitura extensiva com leitores
graduados, da leitura extensiva de textos ndo simplificados da leitura extensiva
€ o crescimento vocabular, da leitura intensiva e o ensino dirigido. Este capitulo
apresenta, ainda, exercicios de vocabuldrio acompanhado com a leitura de
textos, andlise dos exercicios com vocabuldrio, planejamento e uso do
esquema de leitura simplificada para o desenvolvimento vocabular.

O capitulo 6, O uso do vocabulério especializado, trata do vocabulério
académico e sua importincia, da realizagdo de uma lista do vocabuldrio
académico, da natureza e papel do vocabulario académico e da aprendizagem
do vocabuldrio académico. Este capitulo trata também do vocabulario técnico,
da distin¢do do vocabulério técnico dos outros tipos de vocabuldrios, da
realizagdo de uma lista do vocabulério técnico, da aprendizagem do
vocabuldrio técnico, da presenga do vocabulario no discurso, do vocabulério
e o conteddo informacional do texto. E ainda do vocabulério e a relagéo
entre o escritor ou falante e do leitor ou ouvinte, do vocabuldrio e a
organizacdo do texto e das palavras no discurso.

O capitulo 7, As estratégias de aprendizagem do vocabuldrio e a suposigao
do contextual, apresenta uma taxonomia das estratégias de aprendizagem
do vocabuldrio, aspectos para um planejamento de aprendizagem do
vocabulério, resultados das informacdes sobre as palavras, processos para
estabelecer o conhecimento vocabular, instrucdes estratégicas para escolha
e uso. Este capitulo apresenta também as estratégias de uso dos aprendizes,
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os procedimentos que integram as estratégias, a aprendizagem das palavras
no contexto, a aprendizagem intencional e acidental; a seguir, indaga sobre a
propor¢do em que as palavras desconhecidas podem ser adivinhadas
mediante ao contexto, sobre a o que pode ser aprendido no contexto, sobre
as causas das adivinhagdes defeituosas, sobre os diferentes modos de
adivinhagdo dos aprendizes. Depois disso, este capitulo discute os modos
para testar e praticar adivinhacdes e, por fim, os procedimentos e estratégias
para a adivinhag@o no ambiente contextual.

O capitulo 8, Estratégias de estudo das palavras, enfoca as partes da
palavra, as fontes de estudo do vocabulério da lingua inglesa, os estudos da
freqiiéncia dos afixos, as rafzes das palavras, o conhecimento exigido para
usar as partes das palavras, o uso de dicionarios; indaga sobre as habilidades
necessdrias para o uso de diciondrios, sobre os melhores tipos de diciondrios,
sobre as formas de avaliagdo dos diciondrios, sobre o uso dos diciondrios e
a aprendizagem. A seguir, analisa a aprendizagem centrada em cartdes de
palavras, a aprendizagem descontextualizada e a memoria, a aprendizagem
descontextualizada e o uso; indica as contribui¢cdes da aprendizagem
descontextualizada, os valores da aprendizagem centrado em cartdes de
palavras. E, para finalizar, expdem as estratégias que envolvem os cartdes
de palavras, e os procedimentos para o uso de cartdes de palavras.

O capitulo 9, os Chunking e as colocagdes, define “chunking” como
uma seqii€ncia de letras grupos ou palavras e a colocagdo como a co-
ocorréncias de duas ou mais palavras. A seguir, trata das vantagens e
desvantagens dos “chunking”, de algumas palavras que ocorrem em um
ambiente colocacional limitado, da classificag&o das colocagdes, da evidéncia
da colocagdo, da colocagdo e o ensino, do desenvolvimento das por¢des por
intermédio da fluéncia e da memorizagdo das “por¢des” que nio sdo
analisaveis.

O capitulo 10, teste do conhecimento vocabular e uso, apresenta uma
série de questionamentos que buscam dar conta do melhor teste vocabular,
da profundidade do conhecimento das palavras que estdo sendo testadas,
das formas de se medir as palavras bem utilizadas pelos aprendizes, da
medida total do tamanho do vocabuldrio e, para finalizar, dos testes para
observar onde os aprendizes necessitam de auxilio.

O capitulo 11, O planejamento do componente vocabular de um curso
de lingua, destaca os objetivos do componente vocabular, a andlise de
necessidades, a andlise do ambiente, os principios do ensino do vocabulério,
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a importancia do contetido e a seqiienciacdo, os formatos e apresentagdo
do planejamento do curso, a monitoragdo e a avaliagdo e, por fim, a autonomia
e a aprendizagem do vocabulario.

Para finalizar, esta obra é importante principalmente para aqueles
pesquisadores que investigam ndo s6 do 1éxico mas também para aqueles
que pesquisam o ensino e a aprendizagem do vocabulério, tanto em lingua
estrangeira quanto em lingua portuguesa. E o mais importante, este é um
trabalho inovador que valoriza o armazenamento, a extragdo e a
aprendizagem de palavras por intermédio de softwares computacionais
especializados e, além disso, introduz termos (no¢des de ocorréncias, nogdes
de palavras-forma, nogdes de palavra de alta e baixa freqii€ncia) e principios
(“chunking” e colocacio) discutidos com grande freqiiéncia pela Lingiiistica
de Corpus.

Diante deste quadro, podemos dizer que a dire¢éio apontada por esta
obra é, de forma geral, a de caminhar em direcéo a Lingiifstica de Corpus.
Este caminho ¢, do nosso ponto de vista, edificador, pois as investigagoes
centradas em corpora eletrénicos podem dar conta do 1éxico e da
aprendizagem do vocabulario em lingua estrangeira e lingua portuguesa,
enquanto lingua materna.

Venilton Artur dos Santos
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LEARNING VOCABULARY IN ANOTHER LANGUAGE.
Cambridge: Cambridge University Press.
Nation. L.S.P. (2001)

El1ibro Learning Vocabulary in Another Language publicado por Nation es
una obra de referencia para los estudios de la Lingiiistica Tedrica y Aplicada
porque enfoca detalladamente como la teoria y la practica se unen en la
ensefianza del vocabulario. Y para que la teorfa y la practica sean asimiladas,
Nation estratégicamente divide esta obra en 11 capitulos, como veremos a
continuacién.

El Capitulo 1, Nuestros objetivos del aprendizaje del vocabulario, presenta
investigaciones sobre la cantidad de vocabulario que los aprendices necesitan
aprender y sobre la cantidad de palabras que existen en una lengua. A
continuacién, discute las nociones de Tokens, de Types, de Lemas y de las
familias de las palabras’. Todavia en ese contexto, discute sobre el nimero
de palabras conocidas por el hablante nativo y la cantidad de vocabulario
necesaria para ser usada en otra lengua. A partir de alli, ofrece nociones
sobre la importancia de las palabras de alta frecuencia, del vocabulario
especializado y, finalmente, sobre la importancia de las palabras de baja
frecuencia.

El Capitulo 2, Conocer una palabra, trata del valor del aprendizaje de
una palabra, de la distinci6én de los conocimientos receptivo y productivo, de
la comparacién experimental del vocabulario receptivo y productivo, de los
aspectos de conocer una palabra. Trata ademds del modelo de uso de la
lengua de Levelt, de la forma hablada, de la forma escrita, de las partes de
la palabra, de los modos de conectarse a las formas y los significados de las
palabras, de las asociaciones de palabras y de sus funciones gramaticales y,
al final, de las colocaciones de las palabras y de sus restricciones en el uso.

El Capitulo 3, Ensefiando y explicando el vocabulario, discute sobre las
condiciones psicolégicas para aprender, para ensefiar y aprender realizando
actividades de ensefianza. De seguido, destaca la importancia de la ensefianza
de vocabulario en el espacio del aula, resalta también la importancia de la
repeticién en la ensefianza de vocabulario y las formas de comunicar el
significado del mismo. Este capitulo, adem4s presenta estrategias para auxiliar
los alumnos a comprender y, a partir de eso, de los modos de aprender las
definiciones; en seguida enfoca la instruccién rica y de los argumentos
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contrarios a este tipo de instrucci6n , los modos de proporcionar a la instruccién
rica, los procedimientos de ensefianza del vocabulario, el computador como
auxiliar de la ensefianza del vocabulario y, para finalizar, la importancia de la
herramienta de concordancia en el programa computacional.

El Cz;lpitulo 4, El vocabulario, o escuchar y hablar, aborda sobre el .

desarrollo de las habilidades orales y escritas que deben ser aprendidas por
los alumnos. Por lo tanto, este capitulo ofrece nociones de vocabulario como
apoyo para oir, enfoca el aprendizaje a partir de la narracién de historias, el
aprendizaje del vocabulario por la negociacién y discurre sobre el vocabulario
utilizado en el habla. Luego, discute el desarrollo de la fluidez con el
vocabulario hablado, el papel del profesor como estimulador del conocimiento
del vocabulario, las tareas que enfocan el vocabulario y presenta ademis la
planificaci6n y la adaptacién de actividades.

El capitulo 5, El vocabulario, la lectura y la escritura, trata del tamafio
del vocabulario y el éxito en la lectura, del aprendizaje del vocabulario por la
lectura, del vocabulario y de la lectura extensiva, compara la lectura extensiva
realizada por el hablante no nativo con la escritura de los jévenes nativos.
Seguidamente, trata de los experimentos realizados con la lectura extensiva
con lectores graduados, de la lectura extensiva de textos no simplificados,
de la lectura extensiva y el crecimiento del vocabulario, de la lectura intensiva
y la ensefianza dirigida. Este capitulo presenta, ademds, ejercicios con
vocabulario, planificacién y uso del esquema de lectura simplificada para el
desarrollo del vocabulario.

El capitulo 6, El uso del vocabulario especializado, trata del vocabulario
académico y su importancia, de la realizacién de una lista de vocabulario
académico, de la naturaleza y el papel del vocabulario académico y del
aprendizaje del vocabulario académico. Este capitulo trata también del
vocabulario técnico, de la distincién del vocabulario técnico de los otros
tipos de vocabularios, de la realizacién de una lista de vocabulario técnico,
del aprendizaje del vocabulario técnico, de la presencia del vocabulario en el
discurso, del vocabulario y el contenido informativo del texto. Y trata ademads
del vocabulario y la relacién entre el hablante y del lector o el oyente, del
vocabulario y la organizacién del texto y de las palabras en el discurso.

El capitulo 7, Las estrategias de aprendizaje del vocabulario y la
suposicién de lo contextual, presenta una taxonomia de las estrategias de
aprendizaje del vocabulario, aspectos para una planificacién de aprendizaje
del vocabulario, resultados de las informaciones sobre las palabras, procesos
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para establecer el conocimiento del vocabulario, instrucciones estratégicas
para la escogencia y el uso. Este capitulo presenta también las estrategias
de uso de los aprendices, los procedimientos que integran las estrategias, el
aprendizaje de las palabras en el contexto, el aprendizaje intencional e
accidental; a continuacién, indaga sobre la proporcién en la cual, las palabras
desconocidas pueden ser adivinadas mediante el contexto, sobre lo que puede
ser aprendido en el contexto, sobre las causas de las adivinaciones
defectuosas, sobre los diferentes modos de adivinacién de los aprendices.
Seguido de lo cual, el capitulo discute los modos para examinar y practicas
adivinaciones de los aprendices y, por fin, de lo procedimientos y estrategias
para adivinacion en el ambiente contextual.

El Capitulo 8, Estrategia de estudio de las palabras, enfoca las partes de
las palabras, las fuentes de estudio del vocabulario de la lengua inglesa, los
estudios de la frecuencia de afijos, las raices de las palabras, el conocimiento
exigido para utilizar las partes de las palabras, el uso de los diccionarios; indaga
sobre las habilidades necesarias para el uso de diccionarios, sobre los mejores
tipos de diccionarios, sobre la forma de apreciacién de los diccionarios, sobre
el uso de los diccionarios y el aprendizaje. De seguido, analiza el aprendizaje
centrado en tarjetas de palabras, el aprendizaje descontextualizado y el uso;
indica las contribuciones del aprendizaje descontextualizado, los valores del
aprendizaje centrado en tarjetas de palabras. Y, para finalizar, se exponen las
estrategias que envuelven las tarjetas de palabras y los procedimientos para el
uso de los cartones de palabras.

El capitulo 9, Los Chunking y las colocaciones, define “Chungking” como
una secuencia de letras, grupos o palabras y la colocacién como co-
ocurrencias de dos o mas palabras. A continuaci6n, trata de las ventajas y
desventajas de los “chunking”, de algunas palabras que ocurren en un
ambiente colocacional limitado, de las clasificaciones de las colocaciones,
de la evidencia de la colocacidn, de la colocacién y la ensefianza, del desarrollo
de las porciones por intermedio de la fluidez y de la memorizacién de las
porciones que no son analizables.

El capitulo 10, examen del conocimiento del vocabulario y del uso,
presenta una serie de discusiones que intentan dar cuenta de la mejor prueba
del vocabulario, de la profundidad del conocimiento de las palabras que estdn
siendo probadas, de las formas de medirse las palabras bien utilizadas por
los aprendices, de la medida total del tamafio del vocabulario y, para finalizar,
de las pruebas para observar donde los aprendices necesitan de ayuda.
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El capitulo 11, La planificacién del componente de vocabulario de un
curso de lengua, destaca los objetivos del componente de vocabulario, el
analisis de necesidades, el andlisis del ambiente, los principios de ensefianza
del vocabulario, la importancia del contenido y la secuenciacion, los formatos
y presentacion de la planificacién del curso, el monitoreo y la evaluacion y,
al final, la autonomia y el aprendizaje del vocabulario.

Para finalizar, esta obra es importante principalmente para aquellos
investigadores que indagan no solamente sobre el 1éxico pero también para
aquellos, que investigan la ensefianza y el aprendizaje del vocabulario, tanto
en lengua extranjera como en lengua portuguesa. Y lo mas importante, este
es un trabajo innovador que valoriza el almacenamiento, la extraccién y el
aprendizaje de palabras por intermedio de software computacionales
especializados y, mas all4 de eso, introduce términos (nociones de ocurrencias,
nociones de palabras-forma, nociones de palabra de alta y baja frecuencia)
y principios (“chunking” y colocacién) discutidos con gran frecuencia por la
Lingiifstica de Corpus.

Dentro de este marco, podemos decir, que la direccién apuntada por
esta obra es, de forma general, la de caminar en direccién a la Lingiiistica
de Corpus. Este camino es, desde nuestro punto de vista, edificador, pues
las investigaciones centradas en medios electrénicos pueden dar cuenta del
1éxico y del aprendizaje del vocabulario en lengua extranjera y lengua
portuguesa en cuanto lengua materna.

Referencias
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Venilton Artur dos Santos-
(Traduccién del portugués: Antropélogo Yvén Pineda.
Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso Martinez, UPEL)
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TOLKIEN: HOMBRE Y MITO
Joseph Pearce (Trad. Estella Gutiérrez Torres)
Barcelona: Minotauro, 2000; 250 pp.

Ante un ejercicio tan desinhibido de certezas sobre J.R.R. Tolkien que a
cualquiera dejarfa asombrado, el autor britédnico ha vuelto a develarnos, al
cabo de cinco décadas de aspiraciones artisticas marcadamente opuestas,
una cuestion fascinante. En una encuesta realizada en Gran Bretafia a
principios de 1997 El Sefior de los Anillos fue escogido entre 25.000 personas
como “el mejor libro del siglo XX”. La reacci6n de los criticos literarios e
intelectuales fue la de un oprobio mayiisculo. Griff Rhys Jones, en el programa
Bookworm de la BBC afirmé que la obra épica de Tolkien era tan superficial
como “los consuelos y rituales de la nifiez”. El Time Literary Supplement
describié el resultado de la encuesta como “horroroso”, mientras un articulista
de The Guardian se quejé de que El Sefior de los Anillos debia ser, sin duda
alguna, uno de los peores libros jamas escritos. Auberon Waugh, editor de
The Literary Review expresaba la desconfianza ante el insélito triunfo de
Tolkien describiéndolo como “un poco sospechoso”. Hasta Humphrey
Carpenter, bidgrafo de Tolkien, se uni6 a la comparsa sugiriendo que la
cultura de Internet habria ayudado a movilizar a “Las tropas tolkianas vestidas
de anorak”.

En otras palabras, Tolkien sigue siendo tan controversial e incomprendido
como cuando su obra ganara la luz piblica por primera vez despertando el
fervor popular de los lectores y hostilidad en los criticos.

Como una especie de espejo delator de esa historia no digerida del todo,
nos llega hoy Tolkien: hombre y mito de Joseph Pearce. M4s acorde con la
imagen del docente acucioso, fil6logo infatigable y paterfamilias abnegado
que sirviera de pretexto a estas lineas, el reciente estudio puede abordarse
como invitacién a releer y reflexionar, humildemente, sobre el hombre que
devino en mito, en fenémeno que ha deleitado a millones de lectores y
sorprendido a varias generaciones de criticos. Para armar este nuevo
rompecabezas del semblante de Tolkien como retador de la vanidosa sabiduria
que han creido poseer sus enemigos, Pearce se entrevisté con scholars
como: Stratford Caldecott, director del Centre for the Faith and Culture de
Westminster College; Aidan Mackey, administrador de la Biblioteca G.K.
Chesterton; Walter Hooper, miembro de la Oxford C.S. Lewis Society;
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Patrick Curry, autor de Defending Middle Earth; Charles Noad, biégrafo de
la Tolkien Society y el padre Ricardo Irigaray, autor de Elfos, Hobbits y
Dragones. No ha escatimado esfuerzos para llevar a feliz término esta
empresa tan ambiciosa. De hecho, gracias a esa prosa que presenta en
paralelo las imégenes biogréficas con los anhelos que latian tras ellas, es
posible contemplar en diez capitulos una singularisima exposicién
historiografica de la vida de Tolkien pasando por infancia, primera comunién,
adolescencia, invencién de la lengua élfica, noviazgo, estudios universitarios,
ejército, boda, vida conyugal, hijos, escritura, éxito internacional, magisterio
y vejez. Ante nuestra mirada Pearce reconstruye los hilos que formaron el
tejido social y cultural en la escritura de Tolkien. Conocedor como pocos de
la poesia de William Blake y W. B. Yeats, Tolkien no ignoraba que cualquier
texto mitolégico para ser plenamente persuasivo —no sélo en la superficie de
la mente, sino en la intimidad del sentir— debia ser aceptado como algo
superior al simple albedrio. Debia, en pocas palabras, responder a una
metafisica y esto lo entendieron contemporineos suyos como Lewis (1954)
quien en su resefia de La Comunidad del Anillo dijera:

Probablemente ningtin libro escrito hasta ahora en el mundo ejemplifica de un
modo tan radical lo que su autor llam6 en otro lugar ‘subcreacion’. Lo que el autor
debe directamente al universo real (por supuesto, existen otras deudas mds sutiles)
se reduce aquf deliberadamente al minimo. No satisfecho con inventar su propia
historia, é1 crea, con una prodigalidad casi insolente, el mundo completo, con su
propia teologia, mitos, geografia, historia, paleografia, lenguas y tipos de criaturas,
un mundo ‘lleno de seres extrafios e incontables’.

Sin embargo, hay otro genotexto para El Sefior de los Anillos que
profundiza en el pasado de la Tierra Media y las leyendas que conformaron
su paisaje mitolégico: El Silmarillion cuyas primeras versiones datan de
1917. T.A. Shippey compara el mito de la creacién de Tolkien (edic. 1984)con
una lista sumaria de doctrinas sobre la Caida del Hombre comunes a Milton,
San Agustin y a la iglesia como un todo hasta afirmar la pragmética verdad
de que su mito de la Creacién no contradice en absoluto el relato del Génesis.
Nétense las resonancias biblicas al comienzo de El Silmarillion, por ejemplo:

En el principio estaba Eru, el Unico, que en Arda es llamado Ilivatar; y primero
hizo a los Airnur, los Sagrados, que eran véstagos de su pensamiento, y estuvieron
con €l antes que se hiciera alguna otra cosa. Y les habl6 y les propuso temas de
musica; y cantaron ante él y él se sinti6 complacido (p. 13)

Asimismo, Melkor, conocido después como Margoth, es el equivalente
de Lucifer en la Tierra Media, también conocido como Sat4n. Tolkien dice
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de Melkor que es “el mds grande de los Ainur” igual que Sat4n era el més
grande de los arcangeles. Como Lucifer, Melkor es la encarnacién y causa
tiltima del pecado y el orgullo, dispuesto a corromper la humanidad para sus
propios propésitos. Melkor deseaba “someter tanto a los Elfos como a los
Hombres, pues envidiaba los dones que Ildvatar les habfa prometido; y él
mismo deseaba tener stibditos y sirvientes, y ser llamado Sefior y gobernar
otras voluntades” (p. 18).

Sin parangén en los anales de la literatura occidental, Tolkien ha sabido
adornar el conflicto entre el bien y el mal con la conmovedora historia de
Beren y Liithien, el amor, las plegarias, la intercesién angelical, el sacrificio,
la glorificacién del humilde, la sabiduria que implica aceptar el dolor e incluso
una débil prefiguracién de la Concepcién y la Redencién. Su innovacién
Artistica conmueve a todo aquél que se adentre en las piginas de El
Silmarillion por el inmenso valor iconogrifico, la sublime belleza de
descripciones en las que la candida luz se refracta sobre un paisaje onirico y
el tenue canto del mar nos instruye con sus pausas, con su rumor cargado
de armonias.

Y observaron los vientos y el aire y las materias de que estaba hecha Arda, el
hierro y la piedra, la plata y el oro, y muchas otras sustancias, pero de todas ellas
el agua fue la que m4s alabaron. Y dicen los Eldar que el eco de 1a Musica de los
Ainur vive aun en el agua, més que en ninguna otra sustancias de la Tierra; y
muchos de los Hijos de Ilivatar escuchan atn insaciables las voces del Mar,
aunque todavia no saben lo que oyen (p. 18)

No es alegoria, ni abstraccion, es la estructura del universo encerrada
dentro del arcoiris, captada como quien aiin teniendo en los ojos la Venus de
Botticelli oye los ltimos compases de la Quinta Sinfonia de Beethoven. Y
aunque segun Arnold Toynbee, la humanidad jamds podra apretar en sus
puifios el secreto ultimo del universo, resulta apasionante meditar sobre la
filosoffa de Tolkien cuando la creaci6n de este universo paralelo —con lenguas,
alfabetos, criaturas y mitologias incluidas— exige de nosotros toda la fe de
que se es capaz a fin de que decidamos lo que vale la pena custodiar en la
Tierra Media, lo que responda a la beatitud como le diria Beatriz a Dante al
final del Purgatorio.

Tolkien: Hombre y mito en nada difiere de lo que atestigua la mejor
tradicién biogréfica. En 1996 Joseph Pearce nos entregé su ensayo sobre
G.K. Chesterton Sabiduria ¢ inocencia. Ahora pinta acertadamente la
experiencia del mistico J.R.R. Tolkien impregnada de la ortodoxia cristiana;
devela lo shaménicamente inspirado por sus suefios y confronta lo creado
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con la erudicion del personaje en filologia, lenguas cldsicas, escrituras nérdicas,
teologia y cultura anglosajona. No porque el gui6én mitico asi lo impusiera,
sino porque habiendo podido inventar un sistema rinico o un tantra, el humilde
creyente que estrechaba amuletos con intensidad sin dejar de escuchar las
huidizas voces dentro de sf, opt6 por salpicar la conciencia empavorecida de
nuestras vidas con ese canto a la amistad, a la lealtad y al valor individual
que es El Sefior de los Anillos. Su ensofiada clarividencia la comparte hoy el
neocelandés Peter Jackson quien acaba de llevar a la pantalla la primera
parte de la trilogia (La Comunidad del Anillo) valiéndose de humanos, hobbits,
elfos, enanos, magos, orcos, y Uruk-Hais entre los que reconocemos a Cate
Blanchet (Galadriel), Ian McKellen (Gandalf) y Christopher Lee (Sarumén).
De seguro, las trece nominaciones a los premios Oscar anunciadas para la
ceremonia en Hollywood para el 24 de marzo corresponden a una nueva
muestra de devocién popular hacia Tolkien... el hombre detras del mito
—como quien dice.

Referencias
Lewis, C. (1954) Time and Tide El tiempo y la marea, agosto de 1954
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Al{E. Rondon
UPEL. Instituto Pedagégico de Caracas
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ALGUNOS ELEMENTOS PARA CONSIDERAR EN LA CONTINUACION
DEL PROCESO DE AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

Leonardo Poleo
Instituto Pedagégico de Miranda
José Manuel Siso Martinez, UPEL.

Dentro de un proceso de auto evaluacién institucional basado en el modelo
de autorregulacion, el elemento fundamental lo constituye las acciones
correctivas propuestas para cada una de las debilidades encontradas en un
4mbito, 4rea o dependencia, segiin sea el caso.

La autorregulacién plantea para toda la comunidad institucional que
asumié ese modelo para autoevaluarse, y en especial para sus cuadros
gerenciales altos, medios y micros, la obligaci6n insoslayable de construir lo
mds pronto posible un plan coherente orientado sobre la base de las acciones
propuestas.

El plan referido anteriormente y, mds que él en si mismo, su ejecucion,
representan el verdadero y tnico resultado del proceso de autoevaluacién.
Como tal, es lo tinico que requiere de conocimiento y aprobaci6n por parte
de los maximos 6rganos de gobierno universitario, de acuerdo con lo
establecido en sus funciones reglamentarias; més atn, sin esta parte del
proceso no hay autorregulacién posible. Cualquier institucién universitaria
que inicia un proceso de auto evaluacién de acuerdo con el modelo de
autorregulacion y no es capaz de cerrar y concluir el proceso con la ejecucién
de acciones correctivas, compromete seriamente su responsabilidad y
credibilidad.

La clave entonces, pareciera ser en este momento la conformacién de
planes coherentes de accién sobre la base de los resultados preliminares
obtenidos en la informacién consensuada. Resulta importante destacar que
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puede someterse a discusién cualquier parte de la informacién preliminar
obtenida y pudieran existir acciones que ya han sido ejecutadas y por
consiguiente debilidades no existentes en la actualidad, asi como otras que
han surgido. Igual ocurriria para el caso de las fortalezas, dentro de un
proceso dialéctico y, como tal, sumamente dindmico. Pero en ningun caso,
esta parte del proceso puede convertirse en una suerte de trampa o laberinto
que no tiene fin para la gerencia institucional y para la comunidad toda.

En el caso de Instituto Pedagdgico de Miranda José Manuel Siso
Martinez, se levanté toda una valiosa informacién, no exenta de limitaciones
y vicisitudes que, sin embargo, permiten delinear un seguro e importantisimo
curso de accién. La informacién preliminar fue sometida a un amplio proceso
de consulta y discusién, generdndose a partir de alli todo un cuerpo de
observaciones y recomendaciones que por diversas vias fueron recogidas e
incorporadas a la nueva versién de la informacién sobre fortalezas-
debilidades y acciones; proceso que, por lo demads, no hay razén para no
continuar y/o repetir.

Cada drea, ambito o dependencia conciente de la importancia de la
evaluacién como herramienta permanente de gestién, debe proceder a
generar, cada quien de acuerdo con su competencia y, por supuesto, la alta
gerencia a su nivel, informes que contengan los respectivos planes de acci6n,
donde se establezcan las actividades a ejecutar y que ataquen aquellas
debilidades asumidas y reconocidas dentro del proceso de construccion del
consenso necesario y posible. Estos informes, con su debida justificacion,
deberan incorporarse a la documentacién relacionada con la totalidad del
proceso.

Resulta conveniente destacar que en ninguna parte de la teoria que
sustenta el modelo de autorregulacion se plantea la obligacion por 4reas,
4mbitos o dependencias, etc., de asumir la totalidad de las debilidades
planteadas; pudieran existir algunas que inclusive sean sometidas a un proceso
de re evaluacién para ratificar su contenido y su vigencia.

Lo que si constituye un imperativo conceptual es la ejecucién de acciones.
No puede autorregularse una institucion sin que nada pase internamente; no
puede haber transformaci6n universitaria profunda para el siglo XXI, sin
que absolutamente nada se haya transformado. El otro imperativo, sin duda
alguna, lo representa la concepcién de una auto evaluacién voluntaria y de
abajo hacia arriba, dentro de la cual la Comision, la que ya existe en el
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DISCUSION PEDAGOGICA

Instituto u otra que considere conveniente designar el Consejo Directivo,
con la Unidad de Planificacién y Desarrollo al frente, asume un papel de
asesoramiento, apoyo técnico, recopilacién y centralizacién de la informacion,
asi como el seguimiento de los resultados obtenidos después de la aplicacién
de los correctivos que fueron establecidos concienzudamente.

Finalmente, pareciera que lo procedente seria formular un firme y
enérgico llamado a la reflexién y el compromiso, que sin dejar de lado el
necesario proceso de depuracién apoyado en la consulta amplia y el consenso,
tampoco deje de lado la idea clave del modelo de autorregulacién, la cual
estd representada por la accién concreta sobre una situacion o situaciones
particulares, definidas como debilidades y asumidas como tales. Recordemos
que una de las ventajas del modelo asumido es la posibilidad de repetir los
procesos de auto evaluacién, como este, con la frecuencia que se desee,
nunca menor de uno o dos afios; revisdndose, de esta manera, la marcha de
la institucién y su avance hacia una situacién méas o menos ideal. Esta
medida no es otra que el permiso de colocar al ente evaluado en las mejores
circunstancias posibles para el momento de la evaluacién externa, sea cual
fuere el planteamiento metodoldgico sobre el cual ésta se vaya a desarrollar,
llegado el momento.
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NORMAS PARA LA PUBLICACION DE LOS ARTICULOS

1 En general, los articulos serén investigaciones culminadas o en
proceso, revisiones bibliograficas, informes de desarrollo tecnolégico,
ensayos cientificos, propuestas de modelos e innovaciones,
descripcién de nuevas teorfas de cualquiera de las ciencias o artes,
entre otros.

2 Todo articulo sers sometido a un proceso de arbitraje con el sistema
doble-ciego.

3 Los trabajos deben ser enviados a la Subdireccién de InveStigacién
y Postgrado, con una nota de entrega.

4 Las normas de redacci6n, presentacién de tablas y graficos, uso de
citas, referencias bibliogrificas y otros aspectos afines, deben
ajustarse a las normas de la APA, que se encuentran condensadas
en el Manual de Trabajos de Especializacién, Maestria y Tesis
Doctorales de la UPEL.

5 El encabezamiento de los articulos debe incluir el titulo, el nombre
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 propésito del trabajo, una sintesis de la metodologia
utilizada, del desarrollo y de las conclusiones m4s relevantes. El
mismo debe estar acompaiiado por su respectiva versién en inglés.

7 Alfinal del resumen deben incluirse las palabras claves o descriptores
del articulo.

8 Los trabajos deben incluir el curriculo de su autor/a o autores, sin
exceder de 50 palabras, asf como la direccién, teléfonos y correo
electrénico donde se les pueda localizar.

9 De acuerdo con las caracteristicas del trabajo, su longitud puede
variar entre 10 y 25 cuartillas. Otras extensiones serdn objeto de
consideracién por parte del Consejo Editorial.

Sapiens. Revista Universitaria de Investigacién, Afio 3, N° 1, Junio 2002 145




‘ NORMAS

10  Los trabajos deberan presentarse en original y tres copias, escritas
amdaquina, en papel tamaiio 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 identificacién. 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 en la que los mismos aparezcan.

Reserias:

Constituyen breves presentaciones (tres cuartillas a doble espacio)
de libros, publicaciones, tesis, trabajos de ascenso, conferencias, tanto
nacionales como internacionales, del drea investigacién u otra 4rea de
interés que sea determinada por el Consejo Editorial.
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ALGUNOS ELEMENTOS PARA CONSIDERAR...

Este libro se terminé de imprimir
en los talleresde Italgréafica S.A.
en la ciudad de Caracas
en el mes de octubre de 2002
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REVISTA DE INVESTIGACION EDUCACIONAL

ahora es

SAPIENS

REVISTA UNIVERSITARIA DE INVESTIGACION

El Instituto Pedagégico de Miranda José Manuel Siso
Martinez ha contado desde 1994 con una publicacién edu-
cativa denominada Revista de Investigacion Educacional
en la que muchos investigadores de la institucion y de otras
universidades del pais han publicado los resultados de sus
trabajos. A partir de ahora esta revista cambia su nombre
por Sapiens. Revista universitaria de investigacion.

Este cambio obedece a un proceso de renovacion y moder-
nizacion acorde con las exigencias internacionales de las
publicaciones periodicas: arbitraje doble ciego, resumenes
en dos idiomas, intercambio con las principales revistas del
pais, colocaci6n en los centros de indexacidn nacional, pu-
blicacion de articulos de autores de otros paises, entre otras.

Sapiens, de esta manera, aspira ajustarse a todas las normas
de calidad y periodicidad de las publicaciones cientificas
en el ambito internacional y ofrece una tribuna de discusion
tanto para las investigaciones de indole estrictamente edu-
cativa como para las de multiples disciplinas cientificas y
humanisticas.

Sapiens. Revista universitaria de investigacion extiende una
invitacién permanente a toda la comunidad académica del
pais a participar en esta publicacion.
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