www.human.ula/adocente/educere - www.redalyc.com
- — - Ao 21
Niumero 66
o . Mayo - Agosto / 2016
- - <#% Meérida - Venezuela
E Deposito Legal -
: _ pp199702ME1027
e A " pp199702ME1927
ISSN: 1316-4910

L W

anajdelEducacion

En su campo, la mas descargada de los Repositorios Institucionales de América Latina y el Caribe

A Algebra.

¥ ol A

. -
3 Ol A 10 ",
MV 11IVIUVI 212111V D

La ensefianza de
Una experiencia didactica

=" Experiencia didactica con
= Aproximacion a las Pedagogias Aliernativas

® Fortalecimiento de la lectura mediante
la interaccion familiar.

= Experiencia literaria en Alfredo
y Enriqueta Arvelo Larriva

= Modelo educativo basado
en competencias de la ensefanza del arte

= Educacion Superior: Representaciones sociales, P
formacion docente y competencias. e \\

Imnsfu,i....,: / autonomia universitaria N /\//]///

b

La izquierda y la batalla en los redes sociales % ' S




La Revista Venezolana de Educacion
www.human.ula/adocente/educere - www.redalyc.com

Premios y distinciones

Mayo - Agosto de 2016
Afio 21 / Nimero 66
Mérida - Venezuela

1¢"|lugar de las publicaciones venezolanas humanisticas en Evaluacion de Mérito FONACIT, 2006, convocatoria 2007
11l Premio Nacional del Libro 2005, como mejor revista en Ciencias Sociales y Humanas, convocatoria 2006
IV Premio Nacional del Libro 2006, como mejor revista en Ciencias Sociales y Humanas, convocatoria 2007
| Premio Libro Regién Occidente 2006, en la categoria de revista en Ciencias Sociales y Humanas, convocatoria 2007

1¢lugar en la evaluacion de publicaciones venezolanas, REVENCYT, 2008

La revista mas leida y descargada de SABER ULA y de los repositorios institucionales de Venezuela 2004 - Diciembre 2015

La revista de educacion mas consultada en REDALYC México, 2007 - Diciembre 2015

Fundacion

Enero - Junio, 1997.

Editorial

Universidad de Los Andes. Facultad de Humanidades. Escuela de Educacion
Programa de Perfeccionamiento y Actualizacion Docente.

Director y Editor responsable

Pedro J. Rivas * rivaspj12@gmail.com / rivaspj@ula.ve
Universidad de Los Andes.

Facultad de Humanidades y Educacion. Mérida-Venezuela.

Directora adjunta

Rosa Amelia Asuaje * rosa@ula.ve / rosasuaje@yahoo.com
Universidad de Los Andes. Facultad de Humanidades. Venezuela.

Consejo editorial
Roberto Donoso
Enrique Pérez Luna
Nerio Vilchez

Diego Rojas

Irene Ramirez
Angel Antlnez

Universidad de Los Andes. Venezuela.

Universidad de Oriente. Venezuela.

Universidad del Zulia. Venezuela.

Universidad Experimental de Guayana. Venezuela.
Universidad de Los Andes. Venezuela.

Universidad de Los Andes. Venezuela.

Myriam Anzola Universidad Politécnica Territoria de Mérida. Venezuela.
Eduardo Campechano  Universidad Centro Occidental “Lizandro Alvarado™. Venezuela

Consejo cientifico honorario

Anibal Ledn. Universidad de Los Andes. Venezuela.
Miguel Araque.
Roberto Donoso.
Oscar Morales.
Carlos Merino.
Armando Zambrano.
Felipe Pachano.
Elizabeth Marrero.
Fredy Gonzélez.
Carlos Masse.

Universidad de Los Andes. Venezuela.

Universidad de Los Andes. Venezuela.

Fundacion “Ceferino Namuncura”. Argentina.

Universidad Icesi. Santiago de Cali. Colombia.

Universidad de Los Andes. Venezuela.

Universidad de Los Andes. Venezuela.

Universidad Pedagogica Experimental Libertador. Venezuela.
Universidad Auténoma del Estado de México. México.

Universidad Nacional Experimental “Simoén Rodriguez”. Venezuela.

Myriam Anzola. Universidad de Los Andes. Venezuela.

Martin Andonegui. Universidad Pedagogica Experimental Libertador. Venezuela.
Walter Beyer. Universidad Nacional Abierta. Venezuela.

Leonor Alonso. Universidad de Los Andes. Venezuela.

Consejo editorial internacional

Lucia Garay Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.

Adolfo Perinat Universidad Auténoma de Barcelona, Espafia.

Blanca Alvarez Caballero Universidad Auténoma del Estado de México.

José Lopez Herreria

Universidad Complutense de Madrid, Espafia.

Consejo de redaccion

Roberto Donoso
Pedro José Rivas
Rosa Amelia Asuaje

Universidad de Los Andes. Venezuela.
Universidad de Los Andes. Venezuela.
Universidad de Los Andes. Venezuela.

Instancia académica editora ejecutiva
Programa de Perfeccionamiento y Actualizacion Docente (PPAD)

Escuela de Educacion

http://lwww.actualizaciondocente.ula.ve/educere

“

2@,

&

UNIVERSIDAD
DE LOS ANDES

MERIDA VENEZUELA

PROGRAMA
DE PERFECCIONAMIENTO
Y ACTUALIZACION DOCENTE

©EDUCERE, 2015
Depaésito legal
pp199702ME1027

Depasito legal version electronica
pp199702ME1927

ISSN

1316-4910

Version digitalizada en la Weh
Repositorio Institucional SABER-ULA.
Universidad de Los Andes

Periodicidad

Cuatrimestral desde junio de 1997 hasta 1999
Trimestral, desde junio de 2001 hasta diciembre de 2009
Semestral en 2010.

Cuatrimestral desde 2011

Idioma

Espariol.

Direccion de contacto

Universidad de Los Andes.

Sector La Liria. Facultad de Humanidades

y Educacioén, Edificio A, Piso 2.

Oficina del PPAD. Teléfono (58-274) 2401870.
Mévil: 00 58 414 7466055. Mérida - Venezuela.
Direccion Weh
www.human.ula.ve/adocente/educere
www.redalyc.com

Correo Electronico

educere@ula.ve

educere.ula@gmail.com

educere@gmail.com

Ante el rey de Espana, Juan Carlos de Borbén,

el Presidente argentino Macri dijo: “Quienes
declararon la Independencia debian sentir angustia de
separarse de Espana’.

In the presence of the King of Spain, Juan Carlos
de Borbén, the President of Argentina Macri said:
“Those who declared independence should feel anguish
for separating from Spain”.

Tucumadn, 10-02-2016

Educere no necesariamente se identifica con los contenidos, juicios y
criterios expresados por sus colaboradores y documentos publicados.
Asi mismo, autoriza la reproduccion total o parcial de sus contenidos
por cualquier medio o procedimiento, siempre y cuando se realice la cita
hemerografica respectiva.



La Revista Venezolana de Educacion
www.human.ula/adocente/educere - www.redalyc.com

Comision de arbitraje

Nacionales
Roberto Donoso.
Nacarid Rodriguez.
Anibal Leon.

Nerio Vilchez.
Leonor Alonso.
Eduardo Zuleta.
Begoria Telleria.
Humberto Ruiz.
Raisa Urribarri.
Massimo Desiato.
Alicia Inciarte Gonzalez
Diego Rojas Ajmad.
Fredy Gonzalez.
Rosa Maria Tovar.
Martin Andonegui.
Oscar Morales.
Beatriz Sandia.
Aurora Lacueva.
Armando Santiago.
Adolfo Moreno U.
José Ortiz.

Lizabeth Rubiano.
Walter Beyer.

Luis Enrique Pérez Luna.
Amado Moreno.
Myriam Anzola.
Alirio Lopresti.
Nancy Pestana.

Rosalba M. Bortone Di Muro.

Yadira Albornoz.
Rosa Amelia Asuaje.
Pascual Mora

Internacionales

Mario Martin Bris.

Alicia Palermo.

Wanda Rodriguez.
Jorge Larrosa.

Marilia Gouveia de Miranda
Martha Sarria.

Sergio Gonzélez.
Armando Zambrano.
Adriana Saffaroni.

Pablo Christian Aparicio.
Martha Ardiles.

Alejo Bustos Cortez
Harol Ballesteros

Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad Central de Venezuela.
Universidad de Los Andes. Mérida
La Universidad del Zulia.

Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad Catélica Andrés Bello.
La Universidad del Zulia.

Universidad Nacional Experimental de Guayana.
Universidad Pedagogica Experimental Libertador.

Universidad de Carabobo.

Universidad Pedagogica Experimental Libertador.

Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad Central de Venezuela.
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Carabobo.
Universidad de Carabobo.
Universidad Nacional Abierta.
Universidad de Oriente. Nucleo Sucre
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida

Universidad Nacional Experimental del Tachira.
Escuela Municipal Benito Canénigo. Guarenas.

Universidad de Los Andes. Mérida
Universidad de Los Andes. Mérida

Universidad de Alcala. Espafia

Universidad Nacional de Lujan. Argentina
Universidad de Piedras Blancas. Puerto Rico
Universidad de Barcelona. Espafia
Universidad Federal de Goiés. Brasil
Universidad Icesi. Colombia

Universidad Auténoma del Estado de México
Universidad Icesi. Colombia

Universidad Nacional de Salta. Argentina
Universidad de Tubingen. Alemania
Universidad Nacional de Cérdoba. Argentina
Universidad de Antofagasta. Chile
Universidad del Caribe. Colombia

Facultad de Odontologia

Oscar Morales. Universidad de Los Andes.

Mayo - Agosto de 2016
Afo 21 / Nimero 66
Mérida - Venezuela

- Indice y Biblioteca Electrénica de Revistas Venezolanas de
Ciencia y Tecnologia. REVENCYT, cédigo RVE007, Nov. 1997-2016

- Repositorio Institucional de la Universidad de Los Andes. SABER-ULA
Meérida, Venezuela. Dic. 2001-2016

- Registro de Publicaciones Cientificas y Tecnolégicas del Fondo Nacional
de Ciencia, Tecnologia e Innovacién. FONACIT. 2004-2010

- Catalogo LATINDEX. Sistema Regional de Informacién en Linea para
Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
Cédigo 12987, UNAM, México. 2005-2016

- Directorio de Revistas de Acceso Abierto (Directory of Open Access
Journals DOAJ). Universidad de Lund, Suecia. 2004-2016

- Hemeroteca Cientifica en Linea de la Red de Revistas Cientificas de América
Latina y el Caribe, Esparia y Portugal en Ciencias Sociales y Humanidades,
REDALYC UAEM. Cédigo 12987. México. 2005 - 2016

- Biblioteca Digital Andina de Naciones. Perd. 2006 - 2016

- Directorio y Hemeroteca Virtual. Universidad de La Rioja. Espafia.
DIALNET, Febrero, 2006-2016

- Scientific Electronic Librery Online. SciELO. Venezuela. Nov. 2006 - 2010

- Boletin de Alerta Visual. Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.
Chile. Nov. 2006-2016

- Indice de revistas y Biblioteca Digital OEI. Organizacién Iberoamericana
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura. 2005 - 2016

- Biblioteca UDG Virtual. Universidad de Guadalajara. México. www.
udgvirtual.udg.mx/biblioteca. 2007 - 2016

- Biblioteca Digital Gerencia Social. Fundacién Escuela de Gerencia Social
www.gerenciasocial.org.ve. 2008 - 2016

Secretariay canjes Rosio Jovito / educere@gmail.com

Distribucion o, ;. oistribucion PPAD. ULA - Educere.

Relaciones internacionales
Montaje electronico
llustraciones

Diseiio de portadas
Correccion de textos

Traducciones

Roberto Donoso * redonoso@intercable.net.ve
mid548 rl » mid548rl@gmail.com

Ivan Cafias, Yamila Rodriguez y Balbi Cafias
mid548 rl « mid548ri@gmail.com

Raquel Vento / Universidad de Los Andes. Nucleo Tovar
clasesvirtualesextensiontovar@gmail.com

Luis Contreras / Universidad de Los Andes.

Escuela de Idiomas

luiscontreraslin@gmail.com

Financiamiento: Fyngacion para el Desarrollo de la Educacion
Subsidios, permanente, FUNDEP. 1997 - 2016
subvenciones, FONACIT 2004-2009
donaciones \icerrectorado Administrativo ULA, 2010 - 2015
yayudas Consejo de Desarrollo Cientifico, Humanistico,

Tecnoldgico y de las Artes CDCHTA - ULA 2015
Fundacite 2013-2016
CHCHT 2013-2016
UPTM “Kléber Ramirez” 2016

Depésito legal pp199702ME1027.
ISSN 1316-4910.



La Revista Venezolana de Educacion
www.human.ula/adocente/educere - www.redalyc.com

Educere, Ia revista venezolana de educacion

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

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

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

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

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

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

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

el Caribe.

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

Jorge Larrosa
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Educere, the venezuelan journal of education

Founded in June 1997, is defined as a periodical publication of scientific and humanistic nature, specialized
in the field of education, by semester and dully indexed and arbitrated.

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

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

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

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

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

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

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

Jorge Larrosa.
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a edicién N° 66 de Educere, la revista venezolana en educacién, correspondiente al cuatrimestral ma-

yo-agosto 2016, se estrena con doce manuscritos arbitrados y un documento de interés general sobre
el debate politico entre la izquierda y la derecha, los cuales fueron escritos por una veintena de autores de
Venezuela, América Latina y Espana. Este corpus editorial ofrece a los lectores siete articulos de investigacién,
cinco ensayos y un documento trasvase. De esta docena de trabajos académicos, diez fueron escritos en cola-
boracién interdisciplinaria e interinstitucional y dos en autoria individual.

El origen de envio ubica dos trabajos en México y uno, de tipo colaborativo, en dos universidades ubicadas
en Canadd y Chile. De la Universidad de Los Andes de Mérida (Venezuela), sede de la revista Educere, se
presentan cuatro manuscritos. Finalmente, de las universidades e instituciones educativas venezolanas del pais
se destacan la remesa de cinco manuscritos: dos nacionales, un local institucional y dos colaborativos con la
participacién de la Universidad de Los Andes.

Este aporte configura el corpus editorial de este fasciculo de Educere. Se considera el producto final de un len-
to proceso de decantacién de una rutina editorial muy rigurosa que comienza con la recepcién y clasificacién
de los documentos enviados por sus colaboradores nacionales o de la academia del mundo de habla espafola.

Luego que el material llega a su destino por correo electrénico o por correo de encomienda privada, se inicia
la fase de revisién preliminar de los mismos al cotejarse con las Normas para los colaboradores que la revista
tiene para orientar la presentacién de sus articulos y que son de fécil acceso en la red. Esta tarea implica, en la
mayoria de los casos, entrar en contacto con los autores para corregir alguna deficiencia u omisién presentada
en la redaccién de los contenidos, en la organizacién grifica o estadistica del manuscrito.

Este dltimo caso, casi siempre termina con el reenvio de una versién modificada del documento, que es nue-
vamente considerada. Los manuscritos que van directo al drbitro son aquellos que han sido confeccionados
en acato de las pautas convenidas por Educere. Logrado este paso el articulo entra en la etapa de arbitraje, que
implica seleccionar a un conocedor de la materia o un especialista entre los equipos de drbitros nacionales y
del exterior. Si la materia lo exige y no se cuenta con el experto, se recurre a uno evaluador accidental cuya
formacién esté en sintonia con la episteme del trabajo. Esta faena arbitral es voluntaria sin que medie alguna
erogaciéon econémica.
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En Educere ningin manuscrito se envia al arbitraje de doble ciego si no se cuenta con la anuencia previa de la
evaluacion del Consejo Editorial, incluido el director

Una vez emitido el fallo arbitral del perito académico, Educere asume la responsabilidad del dictamen vy asi
se le comunica al escritor, bien sea para indicarle la aprobacién, el rechazo o para indicarle que es menester
realizar alguna reforma importante u observaciones de menor cuantia. Esta actividad se considera la tarea de
mayor responsabilidad de la revista porque todo lo editable es lo que aprueba el cuerpo de drbitros. Ningtn
articulo se publica si no hay una recomendacién arbitral, a menos que sea un aporte solicitado a un especia-
lista por el Consejo editorial.

La imagen publica de Educere la escriben los autores con el beneplicito de los drbitros y con la contribucién
silente del corrector encargado de revisar los textos aprobados. Al igual que con el arbitraje, todo articulo es
revisado en su redaccién y estilo. Una vez que el articulo ha sido tratado por el corrector entra al banco de
articulos para dar cuerpo al fasciculo que se organiza en el momento. La tarea del corrector no se ve pero se
percibe en la fluidez con que se lee un articulo. Casi nunca los articulos editados son los mismos que hacen
llegar los autores.

Lo importante de una publicacién es darle la mayor celeridad al proceso de validacién de sus manuscritos y
asi garantizar su pronta edicién y, de esta manera, satisfacer al escritor y al equipo editorial —incluido nue-
vamente el Director—, cuya funcién es garantizar la publicacién, divulgacién y visibilizacién de todo docu-
mento pertinente que llega a la revista. Este aspecto contribuye a garantizar la credibilidad de la publicacién
con sus escritores, que finalmente son los constructores de la publicacién periédica.

Existe otro trabajo muy notado en la visibilidad de una publicacién y es el que realizan los traductores de
la revista que se encargan traducir a segundas lenguas los resimenes y las palabras clave de los manuscritos
aprobados. Normalmente se hacen en los idiomas: inglés, francés y portugués que son las lenguas extranjeras
mds cercanas al mundo cientifico, humanistico y tecnoldgico. En nuestro caso, se traduce sélo al inglés y por
razones de costos dejamos de traducir al portugués que es la lengua mds cercana al espafiol y la de nuestro
vecino Brasil.

Finalmente me referiré al trabajo clave en la gestién editorial que realiza la secretaria de Educere. Esta fun-
cionaria es la profesional con mayor grado de involucramiento con la edicién de la publicacién porque es
quien entra en contacto directo con la totalidad de los sujetos que constituyen la empresa organizacional de la
publicacién. Una buena secretaria se involucra necesariamente en todas las etapas administrativas y técnicas
de la revista, es decir en los procesos de pre-produccién, produccidn, distribucién y difusién de un fasciculo.

La secretaria es, a juicio del editorialista y director de esta revista, la figura estelar y epicéntrica de la organiza-
cién que facilita el trabajo de conduccién del director y editor de una revista cientifica.

El trabajo del Director con su equipo editorial encargado de conducir y organizar la gestién de una revista,
serd exitosa si cuenta con un equipo de colaboradores eficientes y si existe una recepcién de manuscritos
permanentes. Si ello no ocurre y los envios no llegan como antano, la publicacién se encuentra atravesando
por una fase critica de su existencia que puede conducir a un desfalleciendo editorial por inanicién. Y estas
etapas criticas para las publicaciones periddicas son dificiles de superar porque los autores regularmente no
envian sus articulos a revistas conocidas que empiezan a retrasar sus apariciones y a entrar en mora con su

periodicidad.

II
Consecuencia de lo antes sefialado, me permite hacer una radiografia de este fasciculo mencionando el perfil
que define su estructura editorial, autores, procedencia institucional y epistemes tratadas.

Asi del exterior se encuentran tres articulos. El primero de factura interinstitucional elaborado por los inves-
tigadores Héctor Gémez Cuevas y Felipe Pizarro Cerda de la University of British Columbia de Vancouver



(Canadd) en colaboracién con la profesora Carolina Castro Ibdnez de la Universidad Catélica Silva Henri-
quez de Santiago de Chile. Su aporte se hace desde el ensayo titulado Representaciones sociales de formadores de
docentes frente al cambio curricular por competencias en Educacidn Superior.

De los Estados Unidos de México proceden los otros dos articulos de indagacién cientifica. El primero suscri-
to por los investigadores J. Loreto Salvador Benitez y Sergio Gonzdlez, ambos del Instituto de Estudios sobre

la Universidad (IUSI) de la Universidad Auténoma del estado de México en Toluca.

El segundo articulo colaborativo de investigacion proviene de la Ciudad Granja de Zapopan de la Universi-
dad Panamericana Campos Guadalajara en Jalisco y los firman los profesores Clara Cristina Eccius Wellman,
Antonio Lara Barragdn y Josefa Santana Villegas, quienes laboran en las Escuelas de Ciencias Econémicas y
Empresariales, de Ingenieria y el Centro de Lenguas. Su indagacién lleva por titulo £/ enfoque comunicativo
en la ensefianza del Algebra. Una experiencia diddctica.

En otro orden, estdn cinco manuscritos provenientes de la Universidad de Los Andes (Venezuela). De autoria
individual se encuentra el trabajo de la profesora Maria Cecilia Cuesta Cuesta de la Facultad de Ingenieria
quien escribe el ensayo titulado Lectura y experiencia literaria en Alfredo y Enriqueta Arvelo Larriva. Y en tra-
bajo colaborativo tres articulos respaldan este fasciculo.

Una investigacién titulada Experiencia diddctica con las tecnologias de informacion y comunicacion bajo WEB,
aplicadas a la asignatura de Trabajo I de Extension, realizada por los profesores Albina Ibelice Mora Carrero
de la Escuela Técnica Superior Forestal y Mari Alexandra Arias de la Escuela de Ingenieria Forestal, adscritas
a la Facultad de Ciencias Forestales y Ambientales, junto a Yubiryn Ramirez de los Estudios Interactivos a
Distancia del Vicerrectorado Académico.

No es usual en Educere hacer notas obituarias de colegas que han dejado este plano de la existencia humana.
No obstante, las circunstancias nos conminan a hacerlo por razones de afecto, solidaridad y reconocimiento
con la academia universitaria. La investigadora Mari Alexandra Arias de la Escuela de Ingenierfa Forestal, es
coautora de este articulo y fue una estimada colaboradora de Educere. La humanidad que define esta publica-
cién periédica nos reclamaria si no alzamos nuestra mirada al cosmos para expresar nuestro dolor y palabra de
pesar por tan lamentable desaparicién que enluta a su familia y a la Universidad de Los Andes a la que dedicé
su vida y ejemplar magisterio.

Un tercer trabajo la ofrecen los profesores Yariani Barreat Montero, Benitez Molina, Alimar Benitez Molina,
Ludovico Fuentes Meledn, Geohanna Andreina Noel Matheus, adscritos al Centro de Investigacién Psicol6-
gicas de la Facultad de Medicina, el cual se titula Asesoramiento vocacional y rendimiento académico en estudian-

tes del Programa Fray Juan Ramos de Lora de la Universidad de Los Andes.

Un cuarto trabajo de orden interinstitucional denominado La sistematizacion de la unidad diddctica fue elabo-
rado por los profesores investigadores Beatriz Céceres de la Escuela de Letras, Kimare del Valle Carballo Pérez
de la Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez con sede El Vigia estado Mérida y Jaime Pefaur
del Departamento de Biologia.

Un cuarto trabajo colaborativo intitulado: Aproximacién a las Pedagogias Alternativas, se elaboré de mane-
ra interinstitucional a partir de los aportes de los profesores Angel Alirio Pérez de la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Sociales de la Universidad de los Andes, Bethzaida Beatriz Africano Gelves de la Universidad
Nacional Experimental Politécnica de la Fuerza Armada (UNEFA-Mérida), Maria Alejandra Febres-Cordero
Colmenares del Departamento de Geomecdnica de la Facultad de Ingenieria de la Universidad de los Andes
y Tulio Enrique Carrillo Ramirez de la Universidad Politécnica Territorial Mérida “Kléber Ramirez”.

Del interior del pais se presentan cuatro manuscritos. El primero es un articulo de investigacién colaborati-
va intitulado Transformacion y autonomia universitaria en cambio de época enviado desde la Universidad de
Oriente, el cual estuvo a cargo del Nicleo Maturin, estado Monagas. Fue reportado por los profesores Yamila
Aurora, Gastén Mujica de la Escuela de Ingenieria de Ciencias Aplicadas y José Jestis Guevara Ferndndez del
Centro de Atencién Nutricional Infantil de Antimano del Departamento de Ciencias.
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El segundo articulo de investigacién procede de la Unidad Educativa Nuestra Sefiora de Belén de la ciudad
de Mérida a cargo de la profesora Maria Milagro Liscano y de los investigadores de la Facultad de Ciencias
Forestales y Ambientales, Ronald Edgardo Rangel Visquez de la Cdtedra de Silvicultura y Vicente Elias Garay
Jerez de la Cétedra Produccién Vegetal y Mejoramiento Genético. El articulo que muestra esta indagacién se
titula Propuesta pedagdgica para la educacion inicial en presentacion de riesgos sismicos.

El tercer manuscrito emana de una investigacién realizada en la Universidad Nacional Abierta, Centro Local
Meérida, por la profesora Teresa Molina Gutiérrez cuyo trabajo se designa con el nombre de Fortalecimiento de
la lectura mediante la interaccion familiar del Programa PROLECS UNA.

El cuarto trabajo es un ensayo, intitulado Modelo educativo basado en competencias en la ensenianza del arte,
cuya autora es la profesora Raquel Rocha Céceres del Instituto Universitario “Antonio José de Sucre”, exten-
sién Mérida.

Finaliza el cuerpo este fasciculo en la Seccién Trasvase con el articulo de opinién del periodista espafiol Pas-
cual Serrano referido al tema politico de La izquierda y la batalla en las redes sociales, una reflexién interesante
acerca de cémo la medidtica internacional construyen imaginarios en un proceso permanente de deseduca-
cién programada. Un tema que para Educere nunca dejard de ser editorialmente importante, espacialmente
cuando de globalizacién se trata.

III

Finalmente Educere hace votos porque la paz y la concordia entre los venezolanos sea una realidad. No olvi-
demos que gobernar es el acto politico por excelencia més representativo de la condicién social del hombre y
representa, por tanto, uno de los arribos a la cima de la perfectibilidad humana desde que el hombre abando-
n6 los drboles, inventd el hacha y cambio la piedra por el cuchillo de silice y éste por uno de metal. Y ello fue
posible porque la impronta educativa pudo domesticar el instinto animal que define la condicién natural del
ser humano que estd resguardado en sus genes y en su cerebro limbico.

Educar al animal hominido es impregnarle la condicién humana y hacerlo vivir en el colectivo de una so-
ciedad comportidndose como ciudadano en el dmbito de la razén y de las leyes. Alli es donde creemos que
el gentilicio venezolano se impondr4 frente a la irracionalidad que no desea la concordia, el didlogo y la paz.

Esperamos que este fasciculo sea del agrado de los lectores de Educere, la revista venezolana de educacion.

Enhorabuena la lectura de esta edicién N° 66 dirigida al magisterio venezolano e internacional. ®
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Resumen

El presente articulo muestra un estudio de caso rea-
lizado en la Facultad de Educacién de una univer-
sidad en Santiago de Chile. El objetivo es develar
las representaciones que los formadores de docentes
tienen respecto a la innovacién curricular basada en
competencias para la educacién superior en este pais.
En el estudio se realizé un andlisis critico del discurso
a través de un estudio intertextual de contenido, el
cual mostré que los docentes realizan una interesante
dindmica de inclusién y exclusién en sus discursos
en distintos contextos, dependiendo de la temdtica
en cuestion y del rol que cumplen en la labor forma-
tiva e institucional. Los resultados revelaron que los
docentes ven la innovacién por competencias como
algo impuesto, sin vinculo con la realidad y con un
nivel de logro utépico.

Palabras claves: cambio curricular, competencias,
andlisis de discurso

Articulo recibido: 23/04/2016
Aceptado para publicacion: 25/05/2016

Abstract

This paper shows a case study conducted at the Fa-
culty of Education at a university in Santiago de
Chile. The main objective is to disclose the repre-
sentations that teachers’ trainers have according to
the curriculum innovation based on competencies
for higher education in Venezuela. During the re-
search a critical speech analysis was made through an
intertextual study of the data proving that teachers
carry out some interesting inclusive and exclusive
dynamics during their speeches in different contexts,
depending on the matter at hand and the role that
meet in their training and institutional labor. Results
revealed that teachers consider this innovation as an
imposition, isolated from reality and with a utopian
achievement.

Keywords: curriculum  change,

speech analysis.

competencies,
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Introduccién

| informe de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2013) aborda

el Aseguramiento de la Calidad en la Educacién Superior en Chile. En este documento es claro al
senalar que: “El sistema actual no estd funcionando como deberia” (p. 11), pues un “nuevo sistema deberia
ser transparente, centrado en los estudiantes y orientado a los resultados” (p. 14), teniendo los usuarios “una
funcién secundaria en el aseguramiento de la calidad” (p. 47). Este crudo diagnédstico, empalma con la falta
de claridad en torno a las destrezas y competencias que efectivamente debiesen adquirir los estudiantes, futu-
ros profesionales, en las carreras a las que ingresan. En la actualidad se evidencias las dificultades en torno a
la “escasa adecuacién entre algunas carreras y los requisitos de las empresas del mercado del trabajo” (OCDE;
2013: p. 84).

A consecuencia de esta y otras problemdticas, el Ministerio de Educacién ha instalado fondos concursables de
Propuesta de Mejoramiento Institucional, a partir de los cuales las universidades chilenas han podido llevar a
cabo innovaciones que les permitan afrontar estos desafios. En este contexto, han desarrollado paulatinamen-
te procesos de cambio curricular, poniendo especial énfasis en clarificar los perfiles de egreso de sus estudian-
tes, en potenciar una formacién centrada en competencias y en otorgar la posibilidad de créditos transferibles.
Sin embargo, en Chile, los procesos de redisefio e innovacién curricular basados en competencias no son
ajenos a tensiones y problemdticas.

Al respecto, las principales dificultades se han concentrado en la adopcién del término competencias, en la
falta de uniformidad en los conceptos involucrados y en la inconsistencia en cuanto a lo que se entiende por
perfil de egreso y perfil profesional, pues se ha podido observar una sobrevaloracién de las capacidades y atri-
butos declarados para el profesional que egresa; ademds de la falta de un ordenamiento sistémico en torno al
diseno curricular; la escasa articulacion entre las lineas de formacién fundamental, bésica y disciplinaria y una
resistencia en la comunidad académica frente a estos cambios (CINDA, 2009).

Es debido a este critico escenario, que el principal interés que motiva este estudio sea develar las representa-
ciones de los formadores de docentes ante la innovacién que plantea el modelo curricular basado en compe-
tencias. Ello, a través de un estudio de caso en la Facultad de Educacién en una Universidad confesional en
Santiago de Chile, centrando la atencién en los actores del proceso, especificamente los docentes, directivos y
expertos en gestion curricular de esta facultad.

Por otra parte, la investigacién estuvo orientada en torno a los siguientes objetivos especificos: 1) identificar
los diferentes niveles de valoracién discursiva de una muestra de académicos permanentes y adjuntos de la
facultad, a través de una encuesta; 2) conocer las representaciones discursivas de una muestra de directivos de
diferentes programas de pedagogia de la facultad por medio de entrevistas en profundidad y 3) comprender
las representaciones discursivas de una muestra de expertos en gestién curricular de la facultad, a través de un
focus group.

Para el cumplimiento de estos objetivos, el estudio se propuso tender un puente tedrico metodolégico entre
las representaciones sociales y el andlisis critico del discurso, navegando en las opciones paradigmdticas del en-
foque cualitativo, especificamente adaptando el modelo tridimensional de Norman Fairclough (1989, 1992,
1995, 2001, 2003).

En este sentido, la nocién de representacién que aborda este estudio dialoga con la perspectiva tedrico — me-
todolégica de andlisis critico del discurso (ACD) que segtin Jaramillo (2008), al situar la importancia de las
representaciones sociales dentro de un enfoque constructivista (siguiendo a Breger y Luckmann (1978)), y
por lo tanto como pricticas sociales, el acento de una mirada de ACD se centra en las précticas discursivas. Al
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respecto, segiin Fairclough (2003) las practicas discursivas corresponden a una forma relativamente perma-
nente de actuar en lo social, que vienen definidas, por un lado, por su posicién en el interior de una estructu-
rada red de pricticas, y, por otro, como un dominio de accién e interaccién social que ademds de reproducir
las estructuras posee el potencial de transformarlas.

En términos epistemoldgicos, con la finalidad de precisar los principales conceptos tedricos del estudio y
consecuentemente analizar las representaciones sociales de los sujetos participes, se definieron a priori las
categorias de curriculum, innovacién, competencias y representaciones sociales. De este modo, se comprende
al curriculum siguiendo a Gimeno (1988)), como un concepto que reconoce que “estamos describiendo la
concrecién de las funciones de la propia escuela y la forma particular de enfocarlas en un momento histérico
y social determinado, para un nivel o modalidad de educacién, en un entramado institucional, etc.” (p. 16).
Es por ello que, en el marco de los intereses constitutivos de Habermas (Grundy, 1998; Kemmis, 1998) se
acoge una racionalidad mds bien prictica del curriculum, donde el didlogo y la comprensién emergen de cada
actividad de aprendizaje, centrando el interés en el didlogo entre los proceso de ensenanza y aprendizaje.

En esta misma linea, la innovacién serd entendida como “la introduccién de algo nuevo que crea valor”
(Zaniga, 2012: p.39). Sin embargo, es clave reconocer que corresponde a un proceso de cambio no ajeno a
dificultades y desafios, por lo que los individuos y los grupos deben encontrar el significado tanto de lo que
desean cambiar como el modo de hacerlo. Consecuentemente, de acuerdo con Fullan (2002) la innovacién
deberia ser gestionada, planificada y (re)significada por todos los actores que serdn parte de dicha innovacién.

Ahora bien, es importante senalar que el concepto de competencias, como modelo curricular, ha sido fuerte-
mente cuestionado, debido a su origen en las necesidades propias del campo de la industria y la economia de
libre mercado globalizada. No obstante, al mismo tiempo, de acuerdo con Cano (2008) el modelo por com-
petencias también se orienta a la formacién de profesionales integrales, que estén preparados para enfrentar la
incerteza y el dinamismo de los tiempos contemporaneos. Esto implica una comprensién diferente respecto
de las competencias, dando un giro desde la mirada profesionalizante al desarrollo de competencias inspiradas
en el enfoque epistemolégico de la complejidad (Morin, 2003).

Finalmente, la nocién de representaciones sociales incluye valores, ideas y pricticas con una doble funcién:
primero, establecer un orden que permita a los individuos orientarse en su mundo social material y dominarlo
y, segundo, permitir la comunicacién entre los miembros de una comunidad, aportindoles un cédigo social
para denominar y clasificar distintos aspectos de su mundo circundante y su historia (Moscovici, 1975). Esta
visién de las representaciones incluye segiin Moscovici (2003) a las personas como productoras de conoci-
mientos y sentidos, debiendo incluir en su andlisis las producciones simbdlicas, significados y el lenguaje a
través de los cuales las personas construyen el mundo en que viven.

Metodologia

La eleccién paradigmdtica considera lo planteado por Denzin (2008), respecto de un nuevo didlogo entre
paradigmas, mds que una oposicién radical entre uno y otro, razén por la cual si bien el proyecto se sita en
enfoque cualitativo, esta decisién se plantea como territorio tedrico-metodolégico que permite el recorrido
del andlisis critico del discurso (ACD) como estrategia analitica especifica, con la salvedad de reconocer
en dicha eleccién una adaptacién del método en base a las necesidades del fenémeno de estudio, el corpus
discursivo, las caracteristicas propias de la investigacién cualitativa (Denzin & Lincoln, 2005), y del ACD
(Fairclough, 2003).

En términos especificos, se utilizard una adaptacién del modelo tridimensional del Andlisis Critico del Dis-
curso propuesto por Norman Fairclough (1989, 1992, 1995, 2001, 2003), que plantea analizar el discurso
considerando tres niveles, como se aprecia en el siguiente esquema.
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Discurso como
practica social

Discurso como
practica

Discurso como
texto

Esquema 1: Modelo Tridimensional de Norman Fairclough

Fuente: elaboracién propia

De esos niveles, el estudio se enfocé en el segundo, que concibe al discurso como una ‘prictica discursiva’, y

plantea ademds que todo evento discursivo debe ser pensado en términos de los procesos de produccién que

le han dado lugar, asi como los procesos de recepcién/interpretacién a los que se vera sometido en la trama
g q

social.

Especificamente, el plan de andlisis considera lo planteado por Fairclough (1992) respecto de la intertextua-
lidad, que debe ser entendida de dos formas: la primera, la concibe como constitutiva o interdiscursividad,
que representa los cambios o modificaciones en el orden del discurso y, la segunda como una intertextualidad
manifiesta, que se caracteriza por la alternancia de diferentes textos o tipos de discurso en un texto; formas
textuales en que los discursos estin contenidos dentro de otro texto; y mezcladas en forma compleja y dificil
de distinguir y separar.

En cuanto a dichas distinciones de intertextualidad, en el estudio se opta por analizar la intertextualidad
manifiesta, es decir, desentrafar los multiples discursos que estdn presentes dentro del discurso docente,
abordando las condiciones de produccién de este discurso, a partir de la consideracién de cuatro categorias
predefinidas: representacién discursiva, presuposicién, negacién y metadiscurso, y sus respectivos criterios de
andlisis como es graficado en la siguiente tabla.

La recogida de informacién se realizé en tres etapas: una primera que considera la aplicacién de encuestas
a una muestra representativa de formadores permanentes y adjuntos; una segunda por medio de entrevistas
en profundidad a una seleccién (en base a criterios predefinidos) de directivos de diferentes carreras de la
Facultad de Educacién; y en tercer lugar, la realizacién de un focus group con una seleccién (que también
considera criterios) de coordinadores de gestién curricular de las carreras, responsables directos del proceso
de innovacién del curriculo.



Tabla 1. Anilisis de Intertextualidad Manifiesta

Ambito Criterio Descriptor Pregunta Orientadora
Opcién que se toma el hablante/productor frente
= Representacion | a la forma de representar un relato discursivo, | ;Qué estilos (tipos), géneros y discursos se
a Discursiva es decir se opta para ser representado de una | presentan en el discurso?
[ manera determinada y no de otra.
=
< A .
spectos enunciados por el hablante/productor o .
= - P por € P ¢ Qué discursos estan dados por supuestos,
Q Presuposicién del texto como ya establecidas o dadas. No se hegemdnicos y no problematizados?
a cuestionan, se asumen como ciertas. ’
—
< . . 7 . .
2 Neaacion Uso de negaciones con el fin de negar algo, pero | ;Qué polarizaciones construye el hablante
5 9 también para aportar informacion que la rectifique. | en base a la negacion?
|_
o
= El hablante se sitia sobre o fuera de su propio | ;Qué dinamicas se generan en el discurso
= Metadiscurso discurso, en términos de control o manipulacion | en términos de manipulacién y control del
del discurso. hablante?

Fuente: Elaboracién Propia

El plan de anilisis se realizé en diferentes etapas. En la primera se considero un andlisis de contenido en base
a los resultados de la encuesta a profesores permanentes y adjuntos, desde la perspectiva de representaciones
sociales y las categorfas de: curriculum, innovacién y competencias. La segunda etapa, consistié en un anlisis
de las entrevistas a directivos en una doble dimensién representacional: intersubjetiva, es decir, como acadé-
mico universitario (en términos generales); y transubjetiva, como académico de una institucién especifica (es
decir la facultad estudiada y su programa), con la finalidad de profundizar en sus representaciones respecto de
las mismas categorias ya mencionadas. La tercera etapa, analizé las representaciones de los expertos en gestién
curricular, en base a las dimensiones y categorias. Finalmente, en la cuarta etapa, se procedié a un andlisis
critico del discurso, especificamente de intersubjetividad manifiesta, considerando las categorias de repre-
sentacién discursiva, presuposicién, negacion y metadiscurso. Lo explicitado se resume en la siguiente tabla.

Tabla 2. Técnicas y Recogida de Informacién

Tamaio
Técnica Participantes Universo Criterios de Seleccidon de la
Muestra

Ser académico permanente o adjunto de la

Encuesta Formadorg§ de docentes de la Fa)cultad 197 Facultad de Educacion. 61

de Educacion (permanentes y adjuntos) o
Disponibilidad para responder la encuesta.
Dirigir alguno de los 10 programas de
, pedagogia de la facultad.

Entrevista N . . g -

semi Directivos de programas .d’e pedagogia 1 Dlspon|b|l|dad para participar en la 6

estructurada de la Facultad de Educacion ent.rgwsta. o
Adicionalmente se entrevisté al Decano de
la Facultad.
Ser el encargado de gestion curricular de su

. , programa.
Focus Group Expertos e.n’Gest|on Curricular Facultad 10 No ser de los programas donde se hayan 5
de Educacion X o ;

entrevistado a los directivos (con este fin se
cubrié a todas los programas de la facultad)

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 3. Plan de Analisis

Etapall Etapa ll Etapa lll Etapa IV
. Académicos o I
Sujetos N Expertos en Gestion Directivos Expertos
Participantes permanentes Directivos Curricular en Gestion Curricular
y adjuntos
Técnica Encuesta Entrevista Focus Group Entrevista Focus Group
Dimensiones - Intersubjetiva. Transubjetiva -

Andlisis critico

ZLanélisis Andlisis de Contenido del discurso - representaciones sociales
Intertextualidad manifiesta
Curriculum Representacion discursiva
. . resuposicion
Categorias Competencias P nsegF;cSién
Innovacion -
metadiscurso

Fuente: Elaboracién propia

Finalmente, la investigacién se plante6 como un estudio de caso que, como propone Martinez (2000) (citan-
do a Chetty, 1996), se caracteriza por estudiar un tema determindndolo y explordndolo de manera profunda
para la obtencién de un conocimiento mds amplio sobre dicho fenémeno, a partir de registrar la conducta de
las personas involucradas en el estudio.

Resultados

A continuacidn se exponen los resultados de la investigacion, considerando cada una de las técnicas de reco-
leccién de informacién y sus respectivos procedimientos descritos en el plan de andlisis.

Resultados del anilisis descriptivo del contenido de la encuesta

Respecto del curriculo, se aprecian diferentes representaciones dentro de las cuales la de mayor predomi-
nancia tiende a estar relacionada a elementos criticos y pos criticos, en las cuales el curriculum se constituye
como una herramienta de poder (Kemmis, 1998) y como una herramienta de identidad (Da Silva, 2001).
En segunda instancia, se entiende el curriculo como una instrumento normativo, creado a partir de una se-
leccién deliberada de la cultura (Gvitz & Palamidessi, 2005), lo que profundizaria una representacién ligada
a elementos de poder.

En cuanto a las competencias, se presenta una diversidad de representaciones sociales que demuestran la
ausencia de una mirada tnica en torno a dicho concepto. En este sentido, se representan las competencias
como una forma de enfrentar la hipermodernidad (Lipovetsky, 2006), con un 59% de valoracién positiva,
como también se las representa como habilidades y destrezas destinadas para el mundo laboral, con un 77%
de acuerdo.

Asimismo, las respuestas de los encuestados en torno a la Innovacién curricular muestran una variedad de
representaciones. Desde concebirla como cambios que se realizan en funcién de las demandas del mercado
laboral, cuya valoracién positiva fue de 56% hasta representarla como una respuesta a la creciente valoraciéon
de la subjetividad en un 70 % de aprobacién. Lo mismo ocurre con la representacién de la innovacién curri-
cular por competencias, cémo ligar este tipo de innovacién a mayores oportunidades de trabajo y por ende
a las demandas laborales, lo que demuestra una concepcién tradicional de las competencias (Cano, 2008),



V74

inclusive la representacion de la innovacién curricular por competencias como la especializacién en un 4rea
determinada alcanza mds de un 50 % de valoracién positiva.

Resultados de andlisis descriptivo de contenido entrevistas

En la dimensién intersubjetiva (docente universitario), se manifiesta una visién técnica del curriculum identi-
ficdindolo con procesos mediante los cuales se establecen objetivos y se cumple con su realizacién. Del mismo
modo, algunos sujetos lo interpretan como un instrumento ideolédgico al servicio de una idea. En cuanto a
las practicas pedagdgicas mencionadas por los entrevistados, en su mayoria refieren a relacionar la teorfa con
la practica. Se mencionan clases expositivas, entrega de contenidos, enfoques tedricos aplicados, etc. Por esta
razén, las practicas consideradas mds habituales corresponden a las tradicionales y academicistas, centradas
en el aprendizaje tedrico.

Se comprende el concepto de competencia en relacidn a la resolucién de problemas, poner en accién o en
préictica la teorfa. Se senala el desarrollo de habilidades, vinculando el conocimiento a desempenos en los
cuales se utilizan recursos personales de diversa indole (cognitivos, afectivos, motrices, etc.). Asimismo, se
menciona que esta accion tiene o deberia tener una intencionalidad transformadora.

Acerca de las diferencias establecidas entre el modelo por competencias y el de contenido se senala que en el
primero se evidencia el aprendizaje fictico y significativo de parte de los estudiantes, mediante procesos de
evaluacién constante. Para esto se considera importante la articulacién interdisciplinaria del curriculum. En
cambio en el modelo basado en un aprendizaje por contenidos se establecen verdades absolutas, mediante un
curriculum hiper especializado, y en el que el docente es considerado una autoridad irrefutable. El aprendizaje
significativo en este sentido no es demostrable mediante desempeno.

Es importante senalar que los participantes del estudio destacan que la aplicacién del curriculum por com-
petencias afectarfa principalmente en el modo de entender y hacer las clases, los modelos y metodologias a
utilizar, en tanto se debe dirigir el aprendizaje en funcién del saber hacer. Finalmente, se senala que afectaria
todo el disefio educativo, desde las clases hasta la evaluacién. De esta manera, la innovacién se relaciona, para
la mayoria de los informantes, con generar cambios, dejar de hacer lo que se hacfa para hacer cosas distintas
con un criterio de mejora, de originalidad desde una propuesta planificada y no sélo desde el sentido comun.
También se lo asocia, en términos muy generales, con hacer algo y hacerlo bien.

En este sentido es interesante la afirmacién respecto que innovacién no es hacer algo necesariamente nuevo,
pero si hacerlo bien. Ello, de algin modo se vincula con la concepcién de mejora que surge de alguna inter-
vencion realizada a una realidad determinada. En tanto autores como Villa, Escotet y Goni (2007) la definen
como la incorporacién de algo nuevo dentro de una realidad existente y como resultado de esta intervencién
dicha realidad es modificada. En otros sentidos, se considera que el modelo por competencias no es necesa-
riamente una innovacién en la medida en que es un imperativo internacional para gran parte de la educacién
superior de nuestros tiempos. Sin embargo, en voz de los informantes, también el curriculum orientado por
competencias permite innovar las practicas pedagdgicas, mds alld del disefio curricular.

En el dmbito de la segunda dimensién (docente universitario de una institucion especifica), se declara con
respecto a las précticas curriculares que estas varian dependiendo del enfoque de cada docente. Con respecto
a las mds mencionadas estdn el uso de metodologias como ABP, el uso de esquemas conceptuales, plenarios,
uso de Tics, y dindmicas de didlogo entre profesor y estudiantes.

En relacién con las diferencias existentes entre el enfoque curricular de la institucién y lo realizado por los
docentes se menciona que estas no se sustentan en discrepancias ideolégicas sino mds bien a resistencias re-
lacionadas a la carga de trabajo, la falta de formacién respectiva a la innovacién permanente y la costumbre
por parte de los académicos al recibir todo verticalmente debido a la falta de espacios de didlogo, pues la ra-
cionalidad curricular identificada como la més caracteristica de la institucion, se indica que corresponde a la
racionalidad academicista, de relacién jerdrquica y autoritaria entre académico y estudiante.
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De esta forma, se expresa una falta de comprension generalizada con respecto del modelo por competencias y
lo que su aplicacién significa. Sumada a la confusién que esta falta de comprensién implica, también se expli-
citan como causas las resistencias a la innovacién y al cambio, asi como la falta de capacitacién recibida para
la instalacién del modelo. No se mencionan procedimientos realizados de manera féctica, sino que se critica lo
que no se ha realizado. Es por ello que se sugiere la participacién de todos los actores, asi como se sugiere una
implementacién realista. En relacién a esto, se declara que la innovacién requerida necesita de mds horas de
dedicacién para los docentes, las cuales deben ser destinadas a dialogar los procesos de esta implementacion,
asi como contar con profesionales docentes verdaderamente capacitados para la tarea de innovacidn.

Por otra parte, no se identifican cambios significativos en el enfoque curricular en la institucién. Los tinicos
cambios identificados responden a la iniciativa individual de los académicos implicados. No existe tampoco,
de acuerdo a lo senalado, claridad respecto de una racionalidad curricular especifica y predominante en el
trabajo de la institucién. Sin embargo, se infiere que la racionalidad que en mayor medida se trabaja implici-
tamente es la racionalidad técnica, ya que es prictica habitual la aplicaciéon de lo indicado desde la autoridad
central. También se senala que existe la tendencia hacia el trabajo tedrico y reflexivo, lo cual puede ser confu-
s0, ya que lo primero responde a una tendencia academicista, y lo segundo, tal vez a la racionalidad practica
(Grundy, 1998). Del mismo modo, cabe mencionar que es posible encontrar en una préictica educativa ele-
mentos de distintas racionalidades curriculares.

En este mismo orden, se indica como efectos negativos para la implementacién que significa el paso del mo-
delo por contenidos hacia el modelo por competencias, la resistencia de los académicos respecto del cambio;
la distancia de la institucién universitaria con respecto del contexto vital de los estudiantes en donde ellos
finalmente deberdn demostrar, en el futuro cercano, esas competencias; la falta de herramientas a disposiciéon
de los docentes para instalar los cambios, debido a la poca vinculacién entre el diseno y desarrollo del curri-
culum.

En cuanto a las resistencias declaradas, éstas se concentran desde la pasividad de hacer simplemente lo que se
dictamina institucionalmente hasta implementar realmente lo declarado discursivamente, asi como las difi-
cultades que le ven al proceso, dado que se interpreta como un proceso de mucho gasto. También se indica la
poca experticia de los docentes en relacién a las competencias, pues existe mucho desconocimiento del tema
en la gran mayoria de los docentes, ya que aunque se hacen esfuerzos por capacitarlos, éstos son insuficientes.

Para los participantes del estudio, el modelo por competencias también conlleva entregar autonomia al es-
tudiante en su proceso de formacién, se debe fomentar la capacidad de pensar con claridad y efectividad,
asi como la profundizacién del conocimiento, como la apreciacién critica de la realidad, la comprensién del
pensamiento sistémico y la apreciacién de otras realidades culturales, es decir, el desarrollo de una ética inter-
cultural (Salas, 2005), como imperativos a incentivar en los estudiantes (Aristimufo, 2005).

En cuanto a lo que significa el cambio en relacién a la visién ideolégica, se mencionan ciertas contradicciones
acerca de como desde el sello identitario de la institucién -humanista cristiana- se deberd dialogar con una
16gica neo-liberal que estd a la base de la formacién basada en competencias, comprendida esta desde criterios
profesionalizantes. Se sefala que incluso habria contradicciones en las ideologias politicas manifiestas, ya que
en la actualidad coexistirfan visiones socialdemdcratas, social cristianas y neo marxistas que en definitiva son
visiones opuestas.

Con respecto a lo antes expuesto, estas contradicciones expresan tensiones acerca del concepto competencia,
para algunas teorias interpretado como hiper moderno de acuerdo al enfoque profesionalizante (Linda Dar-
ling-Hammond, 2012) y por otras como un concepto funcional a las 16gicas del paradigma de la complejidad
(Morin, 2003) desde el correspondiente enfoque complejo (Perrenoud, 2004). También, estas contradiccio-
nes representan, por otra parte, las profundas diferencias ideoldgicas existentes entre las racionalidades Critica
neo-marxista y la Post-critica, mds cercana teéricamente con la Postmodernidad (Da Silva, 2001).



Resultados de andlisis descriptivo de contenido Focus Group

En cuanto a la dimensién intersubjetiva, los expertos en gestién curricular reconocen al curriculum por com-
petencias como una oportunidad de centrar el foco en los aprendizajes de los estudiantes. Al mismo tiempo,
reconocen la necesaria preocupacion por la efectiva traduccién del sentido del enfoque a los destinatarios,
y finalmente enuncian una preocupacién respecto de la disociacion, falta de didlogo e integracién entre los
diferentes actores, planes y entidades que participan del curriculo. Asimismo, destacan que este tipo de en-
foque curricular, responderia mds a una demanda externa, en este caso del Ministerio de Educacién, que a
una necesidad propia de la institucién. En ese sentido, la literatura especializada sostiene que el curriculum
por competencias basado en una racionalidad técnica estarfa siendo exigido por organismos internacionales,
entre ellos la OCDE, y no necesariamente por necesidades internas de las instituciones de educacién superior
(Aristimuno, 2005).

En cuanto a la segunda dimensién del andlisis (transubjetiva) resulta interesante notar que para los partici-
pantes del focus no existe claridad de la institucidn respecto del sentido del curriculum por competencias. Al
respecto, sefalan que las autoridades no han logrado articular un discurso uniforme que refleje con precisién
sus alcances.

Por otra parte, un discurso que ha sido refrendando por los expertos en gestién curricular es la insistencia de
que el cambio del curriculo en la institucién responde mds bien a una demanda externa, en este caso a los
lineamientos de politica publica del Ministerio de Educacién, lo cual impide que exista conciencia de hacia
dénde quiere orientarse la nueva propuesta. En definitiva, que han sido instancias politicas, y no educativas
y contextuales las que han orientado los cambios. De esta forma, y como se menciond con anterioridad, la
aplicacién del curriculo por competencias desde una mirada profesionalizante tiende a ser mds una demanda
proveniente desde organizaciones internacionales, y por ende de connotacién politica, que una necesidad
educativa nacida en el interior de las instituciones de educacién superior (Aristimufo, 2005).

Del mismo modo, los propésitos u orientaciones de este curriculum por competencia estdn ligados mds a la
homogenizacién del conocimiento y estandarizacién de los procesos educativos (Darling- Hammond, 2012),
que a una formacién integral para un mundo complejo (Morin, 2003). En este sentido, frente a la poca cla-
ridad que perciben los sujetos participantes del grupo focal respecto a las orientaciones de la propuesta curri-
cular por competencias, se podrian determinar dos grandes posibilidades: la primera basada en un curriculum
por competencias profesionalizante y la segunda basada en un curriculum por competencias complejo, que
haga frente a los nuevos desafios del mundo contempordneo (Gardner, 1994; Morin, 2003; Cano, 2008).

En el caso de innovacidn, las representaciones rescatadas reflejan que los docentes se sienten altamente com-
prometidos, sin embargo aprecian que terminan agotdndose, ya que no sienten que exista un real apoyo de la
institucién. Del mismo modo, uno de los participantes sefnala que los docentes se comportan de forma distan-
te ante las innovaciones propuestas en la institucidn, en este caso especifico a las relacionadas con el curricu-
lum por competencias, en tanto consideran que no existe una mirada comprensiva de la autoridad acerca de
su rol, y mds atin lo cuestionan permanentemente. De esta forma, los docentes tienden a generar resistencias
respecto a los procesos de innovacién curricular, precisamente porque son mirados como meros ejecutores de
propuestas curriculares y no como protagonistas en el proceso de fabricacién de dichas propuestas.

En tal sentido, la poca comunicacién entre los participantes del proceso de innovacién curricular, entre ellos
los docentes, provoca confusiones, desapegos, resistencias, etc. que no contribuyen en una adecuada imple-
mentacién del proceso de innovacién curricular (Diaz-Barriga, 2010). Lo expuesto, muestra el modo en que
las demandas externas tensionan a la institucién, haciéndola avanzar hacia una direccién obligada sin profun-
dizar en los caminos que experimenta. En este sentido, se deja entrever una critica al modo en que lo externo
modela a la institucién, sin que exista un debido didlogo, problematizacién y debate de los alcances que
dichos cambios podrian acarrear, sobre todo respecto de las trayectorias histéricas y las identidades asociadas.
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Resultados de analisis critico del discurso - intertextualidad

El andlisis refiere a los discursos de dos actores claves en el proceso de renovacién curricular; directivos de la
Facultad de Educacién por una parte y expertos en gestién curricular por otra. La primera categoria, repre-
sentacién discursiva, evidencia el lugar desde el cual se emiten los discursos, en tanto que los encargados de
renovacién curricular suelen estar desalineados de la vision institucional, ya que estdn mds bien vinculados
a la especificidad de su quehacer; por tanto hay bastante critica a la forma de cémo se ha desarrollado hasta
ahora el proceso de innovacién. En cambio, el lugar desde dénde hablan los directivos no es uniforme, pues
se caracteriza por transitar entre lo institucional y lo particular. Debido a ello, en ciertos dmbitos se alinean
e incluyen en una visién institucional sin cuestionamientos y en otros se excluyen mostrdndose distantes,
escépticos e incluso opositores a la institucién.

De esta manera, la representacién discursiva de los hablantes se asocia con lo senalado por Abric (2001),
toda vez que uno de los componentes fundamentales de la representacién es la significacién y se encuentra
doblemente determinada por efectos de contexto, fundamentalmente por el contexto discursivo, es decir,
por la naturaleza de las condiciones de produccién del discurso. Que en este caso particular estaria mediado
por el lugar de poder o por el grado de responsabilidad desde donde se emite el discurso. En el dmbito de las
presuposiciones y para el caso del modelo curricular al que opta la universidad, estas representaciones discur-
sivas expresan una visién, por un lado de los requerimientos y demandas del nuevo modelo sumado a la falta
de conocimiento y comprensién a cabalidad de éste, y por otro expresan una critica al mismo, considerando
una distancia entre lo planteado en el disefio y lo que realmente ha de ser implementado, en términos que no
existirfa apropiacion de lo que significa el desarrollo curricular bajo la 16gica de competencias.

Por otra parte, en la innovacién curricular se aprecia una presuposicién en dos sentidos. El primero de ellos
orientado hacia un compromiso incuestionable de los docentes frente al cambio, aludiendo un sentido de
responsabilidad social y, en segundo lugar, una distancia de los mismos, cuestionando el origen del cambio,
que serfa més bien externo que interno y que se explicaria por la no comprensidn, el descontento o la falta de
inclusién de éstos en las decisiones.

En relacién con lo anterior, una de las presuposiciones mds fundamentales corresponde al reconocimiento
de que esta innovacién curricular requiere de un cambio en el perfil del docente, por lo que demanda de
una transformacién en el ser docente tradicional. De este modo, se presupone la inminente necesidad de
transformar las formas tradicionales de ensefianza y, en especifico, de la evaluacién, cuyo foco principal es el
estudiante y debe fundamentarse en comprender que el énfasis es otro y el saber hacer.

Finalmente, en cuanto a la innovacién curricular basada en competencias, las presuposiciones apuntan a
que existe temor por las interpretaciones que se puede hacer de la innovacién y asi también, el desafio y las
oportunidades que tienen los académicos para mejorar sus practicas docentes en pro de lograr mds y mejores
aprendizajes en sus estudiantes.

En el dmbito del uso de negaciones, la utilizacién de éstas hace manifiesta la desconfianza que existe en ambos
actores. Para los encargados de renovacién curricular, la negacién estd dada por la debida articulacién entre la
innovacién curricular, los actores que participan y los requerimientos para la efectividad del cambio. En los
directores de escuela estd dada por el desconocimiento de nuevos elementos respecto a las necesidades actuales
de formacidn. La idea de resistencia frente a las innovaciones curriculares es una huella comtn en el discurso
de todos los entrevistados, en tanto, la negacién se utiliza para justificar o fundamentar el origen de esas re-
sistencias, expresando razones que no son excluyentes en si mismas, en el sentido de que podrian ser mds de
una de esas razones, todas o ninguna.

Finalmente en el dmbito del metadiscurso, el hablante, encargado de la renovacién curricular, se sittia en una
distancia del modelo, en base a una critica sobre este y en su falta de orientacién hacia la integracién, lo que
devela, desconocimiento e incertidumbre respecto de su verdadero alcance y efectos a la docencia. Ello, podria
transformarse en una amenaza a la implementacién en tanto, como lo sefiala Fullan (2002), en todo cambio
que pretenda tener éxito, los individuos y los grupos deben encontrar el significado tanto de lo que desean
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cambiar como el modo de hacerlo, por tanto la innovacién deberia ser gestionada, planificada y (re)significada
por todos los actores que serdn parte de dicha innovacién.

Discusién y Conclusiones

La tarea de la innovacién curricular, lejos de significar una tendencia ajena a tensiones y dificultades, se en-
cuentra hoy en dia en la encrucijada desde la perspectiva de los actores que deben llevar a cabo los procesos
de diseno y desarrollo; esto ha quedado demostrado en la diversidad de representaciones observadas en los
formadores de docentes, pues existe una serie de preocupaciones, tales como los cambios que este modelo
producird en el rol docente, los efectos que conllevardn en la estructura curricular y las efectivas posibilidades
de flexibilidad y contextualizacién que podran tener los programas a partir de sus requerimientos académicos.
Asimismo, se manifiestan dudas en cuanto a las formas de implementacién, debido a la diversidad de expe-
riencias que se han realizado en el sistema de educacién superior en Chile. Por otra parte, uno de los discursos
mis reiterados tiene relacién con los cambios que eventualmente implicard la aplicacién del modelo en las
estrategias evaluativas y la necesidad de implementar formas de integracién de las evaluaciones. Por altimo,
los sujetos enfatizan la existencia de resistencias en los docentes ante las innovaciones y los posibles costos
econdémicos que el cambio podria implicar, ello, en el contexto de la permanente critica a estos procesos como
experiencias poco planificadas por las instituciones.

En el caso de los directivos que representan la voz institucional, oficial y puiblica de la facultad y los programas
de pedagogia, se aprecia un interesante juego de inclusién y exclusién en los discursos. El modelo curricular
se aprecia como algo impuesto, del cual no se tiene incidencia. Sin embargo, cuando se realiza un alcance de
la labor formativa, los sujetos asumen un rol protagénico y de inclusién en el discurso, que muestra un movi-
miento en la situacién de los hablantes. De igual modo, los expertos en gestién curricular expresan, por una
parte, una vision critica de la innovacién en tanto mencionan que la intencionalidad de mejora vendria dada
desde una moda, de la cual el hablante no se siente parte ni tampoco representado. Asimismo, se responsabi-
liza a la institucién por la falta de proactividad en los procesos de innovacién, los cuales s6lo vendrian dados
por la centralidad de los fondos concursables del Ministerio de Educacién.

Por otra parte, la innovacién bajo la légica de las competencias es asociada con la responsabilidad de las ins-
tituciones hacia un incremento de la calidad de la formacién mds integral, en términos de alcanzar de mejor
modo lo que se declara en los perfiles de egreso de cada uno de los programas de pedagogia. Por tanto, la
visién es mds desde la oportunidad que desde la queja, lo cual se condice con una mirada mds compleja de las
competencias toda vez que Perrenoud (1999) plantea:

Si este aprendizaje no se asocia a una o varias pricticas, susceptibles de tener sentido para
los alumnos, este serd rdpidamente olvidado, considerado como uno de los obstéculos por
franquear para obtener un diploma, no como una competencia que deba ser manejada para
dominar las situaciones de la vida (p. 30).

Asimismo, es clave destacar que es comtn que los tres actores se sittian desde un rol no protagénico, mds
bien desde un rol oprimido, mediante el que no se sienten parte de las decisiones, pero que, sin embargo, son
quienes se llevan la mayor parte de la tarea. Aluden, la falta de consideracién de la institucién y el necesario
compromiso que debiese tener con los académicos para ‘cuidarles’.

Respecto al modelo curricular por competencias, se cree que el cambio obedece a la tensién que generan los
lineamientos de ciertas politicas ministeriales. Hay una fuerte critica al modelo, al sefialar que no hay vinculo
con la realidad académica de la institucién y que lograr desarrollo de competencias en los estudiantes durante
su proceso formativo es algo mds bien utépico. Se menciona que los desafios a la docencia estin compuestos
del entendimiento desde otras 16gicas de la formacién profesional, lo cual requeriria de ejercicios académicos
que inviten a tensionar y convocar a una mirada mds reflexiva de los procesos y gestionar de mejor modo la
evaluacién.
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En concordancia con lo anterior, se reconoce la existencia de presiones, demandas externas de politica ptblica
y las dindmicas internacionales que han motivado, y en ciertos casos obligado, a la realizacién de cambios. In-
teresante es que los hablantes se desmarcan notoriamente de su propio discurso al aludir que son otros los que
deciden qué es relevante y qué no. Por tanto, al tomar distancia, se ve a la universidad como un ente alejado,
expresando dudas respecto de si se han pensado una serie de temadticas, que para los docentes y expertos en
gestion curricular son relevantes. De algiin modo se devela una visién pasiva de su participacién en el proceso
de cambio. Parece ser mds fdcil atribuir responsabilidades a otros, establecer incertidumbres y dificultades mds
que mostrar motivacién, visualizando el cambio como una oportunidad de mejora de los procesos formativos.

Es importante senalar que los hablantes manifiestan una preocupacién por los costos asociados a los procesos
de innovacidn, la claridad del sentido y el alcance del cambio. Esto evidencia ciertas contradicciones a las que
se enfrentarfa la implementacién de este modelo toda vez que no existe didlogo, visiones comunes y similares
formas de entender este proceso de cambio. En este sentido, si estos tres aspectos no son respetados, cualquier
proceso de transformacién curricular se verd afectado en su desarrollo y por ende en la formacién misma de
los estudiantes. ®
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Resumen

El presente articulo tiene como objetivo disertar so-
bre la aplicacién del modelo educativo basado en
competencias en la ensefianza del arte. La temdtica
desarrollada obedece a la preocupacién que se evi-
dencia en las aulas universitarias en las que se desa-
rrolla la ensenanza del arte bajo un proceso cogniti-
vista que no contribuye a la formacién integral del
futuro profesional. El estudio se desarrollé bajo una
revisién de literatura especializada en educacién, la
cual se fundamenta en la ensefanza del arte a ni-
vel universitario y la ensefanza por competencias.
Las conclusiones se orientan hacia la necesidad de
replantear el curriculo universitario a fin de formar
profesionales integrales, interdisciplinarios, creati-
vos, innovadores y éticos con competencias para la
construccién del conocimiento y su aplicacién en el
campo empirico.

Palabras clave: enfoque basado en competencias,
arte, formacién profesional.

Abstract

The purpose of this article is to discuss the applica-
tion of the educational model based on competen-
cies in art education. The issue is due to the concern
showed in university classrooms where art education
is developed under a cognitive process that does not
contribute to the integral formation of future profes-
sionals. The study was conducted reviewing speciali-
zed literature in education, based on art teaching in
higher education and development of competencies.
Conclusions demonstrate the need to reconsider the
university curriculum in order to train integral, in-
terdisciplinary, creative, innovative and ethical pro-
fessionals with competencies for the construction of
knowledge and its application in the empirical field.

Keywords: competency-based learning, art, profes-
sional training.
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Introduccién

omo resultado de la globalizacién y de la sociedad del conocimiento, las universidades han comenzado
a tener un papel estratégico en la formacién de profesionales integrales en los distintos campos del
saber. En consecuencia, se ha propuesto un replanteamiento del modelo educativo tradicional que comienza
con la necesidad de formar profesionales, basindose en los saberes educativos: Ser, Hacer, Conocer y Convivir.

Tales cambios han conducido a la adopcién del enfoque por competencias, en el plano universitario, ya que
éste sustenta el proceso de ensehanza-aprendizaje en la articulacién de la teoria y la prictica. Dentro de este
enfoque resalta también la importancia de los conocimientos previos del estudiante, pues estos juegan un
papel clave en su proceso formativo.

Por otra parte, es importante en este nuevo enfoque la importancia del arte, pues no es un ente ajeno a la
situacién descrita y, a diferencia de otros campos del saber, en este se facilita la adopcién de este enfoque, ya
que el proceso formativo del artista no se puede limitar a un aula de clase en vista de que se requiere plasmar
los conocimientos tedricos en la obra creada.

En vista de estos hechos el presente articulo presenta una discusién sobre la necesidad de replantear el modelo
educativo tradicional e incorporar el modelo por competencias en el campo de la ensefanza del arte. Para tal
fin, se consideran las distintas miradas teéricas que fundamentan la aplicacién del enfoque educativo basado
en competencias, asi como sus implicaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje del arte.

Metodolégicamente la investigacién se fundamentd en un diseno bibliogrifico sustentado en la revisién de
literatura especializada en el campo del modelo educativo basado en competencias, asi como en los aspectos
vinculados con la ensefianza del arte a nivel universitario. Los resultados de la investigacién dan cuenta de la
necesidad de replantear el curriculo universitario que fundamenta la ensefianza del arte, lo cual ha comenzado
a promoverse en la Facultad de Arte, especificamente en la Escuela de Diseno Grafico de la Universidad de
Los Andes. Tal replanteamiento conducird a la formacién de profesionales integrales e interdisciplinarios con
competencias para desempefiarse competitivamente en el campo laboral.

De este modo, cuatro apartados estructuran el cuerpo de este trabajo. En el primero se exponen los principales
fundamentos del modelo educativo por competencias; en el segundo se discute su aplicacién en el proceso de
ensefanza-aprendizaje en el plano universitario; en el tercero se presentan los fundamentos que demuestran la
necesidad de incorporar el modelo educativo por competencias para la ensefanza-aprendizaje del arte y, para
terminar, en el cuarto, se exponen las conclusiones a manera de reflexiones.

Los fundamentos teéricos del modelo educativo basado en competencias

Es preciso indicar que, etimolégicamente, el término competencia proviene del latin “competentia” que sig-
nifica competente. De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Espanola (2014), competencia sig-
nifica “incumbencia, pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado”.
No obstante, para fines del estudio, interesa enfatizar en el abordaje del término competencias en el campo
educativo, el cual surge del concepto propuesto por Chomsky (1970) desde la lingiiistica, en el que define las
competencias como el conjunto de reglas que favorecen la generacién de innumerables desempefios. Tam-
bién, se encuentra en el estudio realizado por Le Boterf (1997) para la aplicacién del término competencias
en el campo educativo. El autor precisar que las competencias permiten movilizar recursos cognitivos desde
los siguientes aspectos:



1. Laintegracién de los conocimientos, habilidades y actitudes, pues resultan pertinentes para la resolucién
de problemas determinados.

2. En el ¢jercicio de la competencia el ser humano desarrolla procesos cognitivos complejos, sustentados en
los esquemas y estilos de pensamiento, a partir de los cuales se instrumentan las acciones que dardn res-
puesta a una situacién determinada.

3. Las competencias profesionales se crean durante el proceso formativo del ser humano, en el cual tiene
importancia la experiencia adquirida.

Continuando sobre este aspecto, Perrenoud (2008) expresa que las competencias hacen referencia al con-
junto de tareas, actividades y situaciones, desarrolladas por el sujeto a partir de las nociones, conocimiento e
informacién, lo cual implica el desarrollo de competencias generales para el uso de procedimientos, métodos
y técnicas. En tanto que Pérez y Angel (2007), definen las competencias como “el conjunto de habilidades,
actitudes, valores, emociones y motivaciones que cada sujeto o grupo, colocan en accidn en un contexto de-
terminado para satisfacer las demandas particulares en cada situacién” (p. 13).

De lo expuesto se deduce que las competencias abarcan el conjunto de comportamientos que el ser humano
desarrolla y demuestra por medio de su capacidad para la resolucién de problemas ante determinadas situa-
ciones.

En opinién de Diaz (2006), la aplicacién del término competencias en el campo educativo supone la inte-
gracién de tres elementos: “(a) una informacién, (b) el desarrollo de una habilidad y (c) puestos en accién en
una situacién inédita” (p. 20). Por tanto, una competencia se observa sobre la base de los elementos descritos,
lo cual implica el dominio de una informacién determinada, el desarrollo de una habilidad o habilidades y la
puesta en préctica de tales habilidades para la resolucién de un problema.

De este modo, el autor destaca la importancia del enfoque educativo basado en competencias como fun-
damento del proceso de ensenanza-aprendizaje. No obstante, enfatiza también en la necesidad de analizar
los distintos modelos de ensefianza que pudieran aplicarse, como por ejemplo, el aprendizaje significativo,
el aprendizaje situado, el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje basado en problemas; los cuales deberdn
seleccionarse en funcién del campo disciplinario, los objetivos del proceso de ensefanza-aprendizaje, las com-
petencias establecidas en el perfil curricular, entre otros aspectos.

En este contexto, la aplicacién del modelo educativo descrito, asi como su concrecién en la formacién in-
tegral, implica la capacitacién del docente en competencias, para asi promover el desarrollo del contexto
adecuado para la ensefanza-aprendizaje desde el modelo por competencias. Este docente comienza a tener el
papel de mediador y el estudiante comienza a tener un papel estratégico en su proceso formativo, el cual, en
lineas generales, se dirige hacia la construccién de conocimiento pertinente para la resolucién de problemas
concretos a partir de la integracién de la teorifa y la practica, con principios de autonomia, creatividad, inter-
disciplinariedad y ética.

Como lo afirman Inciarte y Canquiz (2008)

Tanto la integralidad como la pertinencia hacen exigencias a los actores fundamentales del
curriculo: al docente, quien debe aceptar que el que ensefa también aprende; que el pro-
ceso de formacién es dialégico y un espacio pedagdgico para la indagacién, exploracién,
mediacién y diversidad; por su parte el alumno debe estar motivado por aprender, identifi-
cado con sus propias necesidades y las del colectivo, desarrolla habilidades meta-cognitivas
como la reflexién o el aprender a aprender, asume la responsabilidad de aprender indepen-
dientemente, accede a la informacién y el conocimiento, es co-responsable en la construc-
cién del proceso de formacién. Los otros actores que complementan el colectivo curricular
deben reconocer la esencia del proceso educativo en cuanto a la formacidén del ser personal
y social. En sintesis, todos los actores deben reconocer que la educacién no es una serie de
aprendizajes definitivos, sino una bisqueda permanente, en la que todo tiene un sentido y
puede cambiar, entonces el aprendizaje, el egresado, el conocimiento, la tecnologia, como
productos del curriculo, no son productos acabados (p. 5).
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De lo expuesto, se deduce que los actores participantes en el proceso de ensenanza aprendizaje promueven
mediante el cumplimento de sus funciones una educacién pertinente, en la que el curriculo se recrea de ma-
nera constante en funcién de las necesidades, tanto del estudiante, como del docente-mediador. Para tal fin
se integran nuevas practicas diddcticas que promuevan el desarrollo de competencias genéricas y especificas,
asi como novedosos instrumentos de evaluacién orientados a promover la construccién de conocimiento sig-
nificativo. A continuacién se presenta cémo la actividad mediadora del docente se hace significativa con las
nuevas pricticas que ofrece relacionada con la aplicacién de este modelo educativo basado en competencias
en el dmbito universitario.

La aplicacién del modelo basado en competencias en la formacién universitaria

Sobre la base de los argumentos expuestos en los parrafos precedentes, podria surgir el interés de la aplicacién
del modelo basado en competencias en la formacién universitaria, pues es precisamente en la universidad,
como espacio de formacién, donde, través de las funciones de docencia, investigacién y extensién, se pro-
mueve el desarrollo integral de una sociedad. Como lo expone Padrén (1994) en el Modelo de Universidad
Colectivista, las instituciones universitarias deben articular los procesos de investigacién y docencia univer-
sitaria para la formacién de profesionales integrales con competencias para dar respuesta a las necesidades de
la sociedad.

En tal sentido, el autor enfatiza que la articulacién mencionada se inicia en la extensién en la que se recopilan
las demandas de la sociedad en materia de investigacion universitaria. Tales demandas se transfieren hacia
los grupos y centros donde se desarrollan los proyectos de investigacién, cuyos resultados retornan hacia la
extensién para aportar las soluciones encontradas, asi como hacia la docencia para enriquecer el curriculo
universitario.

De modo que, como afirman Garcia y Anido (2015 pp. 58-64), a partir del modelo mencionado se realiza
una renovacion y actualizacién curricular constante en funcién de las demandas de la sociedad en el campo
de formacidn profesional, a fin de que los futuros profesionales se formen con competencias bésicas, genéricas
y especificas para construir el conocimiento que fundamenta el desarrollo econémico y social.

Los autores citados dan cuenta de que el modelo descrito se sustenta en lo que se ha denominado modelo edu-
cativo basado en competencias, abordado de manera amplia en la seccién precedente, el cual se caracteriza, en
opinién de Garcia y Anido (Ob. cit.), en los siguientes términos: (a) programas educativos orientados a que
los futuros profesionales aprendan a emprender en diferentes contextos y situaciones; (b) formacién integral
e interdisciplinaria del ser humano; (c) procesos formativos que fundamentan la ensefianza-aprendizaje en el
aprendizaje significativo.

En esta orientacién, resulta de interés mencionar que, desde los afos, se han iniciado acciones orientadas
a incorporar el modelo educativo basado en competencias en la educacién universitaria. Al respecto, en el
marco de la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior, la UNESCO (1998) precisé la necesidad de
promover el aprendizaje significativo, asi como el desarrollo de competencias generales y especificas en el ser
humano para contribuir con el desarrollo cultural, social y econémico de la sociedad. También se senalé que
entre las principales funciones de la educacién superior destacan:

Socialmente, la construccién de conocimiento pertinente el desarrollo del pensamiento critico por medio de
la integracion de la extensidn, la investigacién y la docencia universitaria. En opinién de Garcia (2013), los
aspectos que dan cuenta de la importancia de la aplicacién de este modelo educativo a nivel universitario se
resumen en:

1. El modelo educativo basado en competencias promueve la aplicacién de un enfoque que abarca todo el
sistema de las instituciones educativas, por ende, cada institucién debe precisar claramente el perfil curri-
cular de las competencias de los futuros profesionales para cumplir de forma pertinente con sus funciones
profesionales en el campo laboral.
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2. El curriculo universitario en los distintos campos del saber no se acomoda a partir de asignaturas que
fragmentan y parcelan el conocimiento. A diferencia de esta visién tradicional, bajo el modelo de compe-
tencias, las asignaturas se articulan e integran a partir del saber: ser, hacer, actuar y convivir para fomentar
el desarrollo de competencias que fundamenten la formacién integral de los futuros profesionales.

3. El trabajo curricular a nivel universitario consiste en precisar las prcticas implicitas o explicitas del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje para determinar su correspondencia con la formacién del talento humano,
eliminar las pricticas que se encuentren descontextualizadas o replantear las que presenten limitaciones
para alcanzar los objetivos educativos propuestos en materia de competencia profesional.

Estas consideraciones resultan importantes debido al giro conceptual que encierra la aplicacién del modelo de
competencias, de un sistema centrado en el profesor, a un enfoque centrado en el alumno. Se quiere acabar
asi con la nefasta forma tradicional de impartir la educacién dentro de las aulas universitarias en las que el
profesor, profesaba una verdad y depositaba el conocimiento en los estudiantes para ser repetido y evaluado
desde una perspectiva memoristica.

El caso es que, con el modelo de competencias, lo que se persigue realmente en el dmbito universitario es ge-
nerar un proceso formativo pedagdgico y constructivo en el que los estudiantes vivan, se apropien y convivan
con la experiencia de trabajar con autonomia, de forma colaborativa y construyendo su aprendizaje significa-
tivo, haciendo del aula de clase un espacio de calidad educativa.

Por ello, se hace necesario considerar las proposiciones que el proyecto Tuning (2003) ofrece, el cual tiene su
génesis en la necesidad de mejorar la calidad educativa de las instituciones de educacién superior a través de
la incorporacién del enfoque basado en competencias en los curriculos universitarios. Dicho proyecto funda-
menta el modelo educativo sobre la base del saber: ser, hacer, conocer y convivir; al mismo tiempo considera
los retos a los que se enfrentan las instituciones universitarias como consecuencia del proceso global; lo cual
induce a un replanteamiento del curriculo universitario para dar paso a una formacién de profesionales inte-
grales, tal como lo plantean Inciarte y Canquiz (2008) cuando afirma que:

Trabajada desde la atencién a la formacién del ser humano, social y profesional, de alli
es que se debe atender la formacién humanistica y la formacién cientifico-tecnoldgica.
Formacién en los saberes fundamentales: el conocer, el hacer, el ser, el sentir, el convivir,
entre otros que puedan considerarse esenciales. Otras orientaciones que consideramos se
debe trabajar en bisqueda de la integralidad es la formacién en lo bioldgico, psicolégico,
estético y espiritual, aspectos que a nuestro juicio han estado desatendidos. Para esto el
curriculo debe ser flexible, abierto a las oportunidades del entorno, en corresponsabilidad,
integrado y sustentable (p. 4)

Esta formacién integral en competencias dentro del contexto universitario facilita el desarrollo integral de la
persona y abre las posibilidades de que el estudiante, cuando se inserte en el campo laboral, sea un profesio-
nal con capacidad critica, ético, responsable, apto para articular la teorfa y la practica; sepa responder a los
problemas del contexto y actuar con valores en el ejercicio profesional, lo cual demostrarifa una clara concep-
cién del papel de la educacién socio-formativa y las funciones universitarias en la formacién de profesionales
competentes.

Arte y competencias para la transformacién en el aula

En la actualidad el estudiante universitario de arte, en su pensum de estudio, se enfrenta constantemente en
la construccién del conocimiento con la transdiciplinariedad, pues el sujeto se vincula con el arte en un en-
cuentro con el mundo de las realidades, fruto de la experiencia artistica en cualquiera de sus manifestaciones
a través del lenguaje.

Ahora bien, cabe mencionar que la universidad en la actual sociedad del conocimiento ha comenzado a in-
troducir el modelo por competencias en la formacién de profesionales, lo cual implica en el campo del arte
la instrumentacién de estrategias diddcticas pertinentes para la ensefianza-aprendizaje de esta disciplina, a fin
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de armonizar los valores estéticos (belleza, unidad, armonia) y los valores sociales (solidaridad, convivencia,
respeto a las diferencias de pensamiento, creencias, actuaciones) en un espacio de libertad.

Desde esta perspectiva, interesa enfatizar la pertinencia del modelo educativo por competencia para la ense-
flanza-aprendizaje del arte y es en este sentido en el que puede afirmarse que el arte y el enfoque por com-
petencias se articulan de manera consistente en la formacién de un profesional universitario integral con
capacidad para la construccién del conocimiento desde una perspectiva inter y transdicisplinaria.

No obstante, a pesar de la importancia del modelo por competencia en la formacién de profesionales en la
disciplina del arte, se observan algunas debilidades que limitan su aplicacién pertinente en el aula. Entre
estas destacan: la falta de actualizacién de los contenidos programdticos de la unidades curriculares, la poca
capacitacién de los docentes universitarios de esta drea, lo cual se une a la motivacién por la adopcién de
nuevas estrategias diddcticas, asi como la incorporacién de la investigacién como fundamento de los disefios
curriculares en la accién did4ctica.

Al respecto, Araujo (2010) manifiesta que “el arte se ha visto como una expresién sesgada, de acuerdo a los
patrones sociales. De esto se desprende la distincién entre lo popular (marginado, excluido) y lo académico
(oficial, estandarizado)” (p.151). Tal aspecto incide de manera significativa en los resultados artisticos en vista
de que involucra, tanto la visién cultural del artista, como la cosmovisién personal que repercute de manera
determinada en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en la construccién del conocimiento.

Por tal razdn, la ensenanza-aprendizaje del arte implica vincular los conocimientos previos, disciplinarios e
interdisciplinarios, con las habilidades y destrezas requeridas para la utilizacién de técnicas artisticas que, al
final, se plasman en la obra creada. Sin embargo, desarrollar competencias en el campo del arte implica reali-
zar un proceso consensuado entre el docente universitario y los estudiantes, ya que es esto lo que movilizard
los recursos cognitivos y alcanzard los fines planteados, los cuales, en la mayoria de los casos, se manifiestan
en las expresiones artisticas.

La razén es que, tanto el facilitador, como los alumnos manifiestan altos niveles de subjetividad, pues los
valores de ambos expresan su condicién humana a través de sus movimientos (danza), creaciones (pintura,
escultura, etc.) y otras especificidades de la creacién artistica. Este es un proceso en el que el estudiante-artista
se configura como el sujeto que produce arte y en su etapa final lo plasma en la obra. Entonces, el “artista es,
consecuentemente, el punto de arranque de la existencia del Arte” Ob. cit., p.161). Asi mismo, Araujo afirma
que, debido a estos altos niveles de subjetividad implicitos en la disciplina artistica, es que la obra puede tener
una significacion para el estudiante-autor y otra distinta para el espectador, quien se recrea al observarla, ya
que éste podria desconocer el contexto dentro del cual se ha generado la obra.

Ahora bien, para que la ensefianza-aprendizaje del arte se desarrolle bajo el modelo por competencias, se hace
necesario promover la construccién del conocimiento en el aula, utilizando estrategias diddcticas de parte del
docente que permitan precisar la condicién humana de cada estudiante, sus necesidades, los conocimientos
previos sobre la disciplina en cuestién y la realidad cultural en la que se desarrolla el proceso formativo, el cual
se manifiesta con mucha frecuencia en la expresién artistica. Por ello Eisner (1995) afirma que, en la ensenan-
za-aprendizaje del arte, se requiere promover la “apropiacién” de los hébitos de percepcién y comportamiento
para transformarlos en verdaderas posibilidades y opciones de vida.

En el mismo orden de ideas, Abad (2009), dentro las funciones contempordneas del arte, identifica la in-
tegracién de la realidad construida por el artista con todos los sustratos de la realidad y no sélo como una
manifestacion superior del espiritu del ser humano. En definitiva, para Abad, las manifestaciones artisticas se
fundamentan en:

Una serie de estrategias de cémo cada persona o colectivo las aplica y contextualiza en su propio proyecto de
“construccién de la realidad” (el arte, como mediador de significados, se produce en un contexto de relacién
y estos significados se construyen de acuerdo con esta necesidad de interpretar la realidad). Estrategias que
no sélo sirven para descubrir nuevas oportunidades, sino como una manera de concretar elecciones y asumir
compromisos. Cuando las artes desempefian esta funcién contextualizada en cada situacién de realidad, otor-



gan a lo individual una forma publica en la cual pueden participar otros como manifestacién e invitacién a
una construccién colectiva de los significados (p. 20).

En el aula universitaria es muy importante la contextualizacién de la realidad de los estu-
diantes que participan en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en este proceso uno de los
elementos que se hace més significativo es el aporte de las competencias que cada estudian-
te puede realizar durante el proceso de contextualizacién. Le toca, entonces, al docente
insertar estrategias acordes al desarrollo de las distintas temdticas para poder relacionar la
realidad de cada estudiante con la realidad publica que le toca abordar, buscando asi una
construccion significativa del conocimiento adquirido.

Sobre este aspecto, Pérez (2002) concibe el arte como el territorio que fundamenta las habilidades del ser
humano, tanto en la construccién de lenguajes discursivos, como en los no discursivos de cardcter afectivo,
simbélico y emocional. De modo que, bajo el modelo por competencias, en el campo del arte existen muchas
formas de clasificar las competencias, pero éstas requieren ser consideradas desde una mirada holistica en
funcién del desarrollo integral de la persona, en un enfoque socio-formativo, si se pretende formar en com-
petencia dentro de la educacién superior del arte.

Esto significa que ni el estudiante, ni el docente son el centro del proceso, pero si la vinculacién inter-sis-
témica entre ambos, en la cual el docente se acerca al proceso de ensefanza-aprendizaje desde una mirada
metacognitiva, ejecutando los procesos de manera explicita para saber cémo y cudndo se van a utilizar, claro
estd, sin olvidar que uno de los elementos més interesantes para el desarrollo de las competencias es el método
a utilizar, el cual debe estar claramente definido para asi poder discriminar las competencias desde las mds
complejas, a las mds simples, tomando como punto de partida algunos elementos que le van a permitir cla-
sificarlas en: lo noonico (epistémico), las potencialidades (habilidades), lo personal (su desarrollo), lo grupal
(relacién inter o intrapersonal) y lo social (contexto, cultura). (Ver cuadro 1).

Cuadro 1: Modelo de competencia para la ensenanza del arte

Noonico

Potencialidades

Personal

Grupal

Social

Conocer los materiales,
procedimientos 'y téc-
nicas que se asocian a
cada lenguaje artistico.

Capacidad de interpretar
y percibir creativa e ima-
ginativamente problemas
artisticos.

Conocer los métodos ar-
tisticos susceptibles de
ser aplicados a proyectos
socio—culturales.

Capacidad de trabajo co-
laborativo en equipo, or-
ganizando desarrollando
y resolviendo el trabajo,
aplicando estrategias de
interaccion.

Analizar la repercusion
reciproca entre el arte, la
sociedad y el compromi-
so0 social del artista.

Capacidad de aprendi-
zaje de las metodologias
creativas asociadas a
cada lenguaje artistico.

Capacidad de trabajar
autbnomamente, desa-
rrollando la capacidad
de plantear y concluir el
trabajo artistico personal.

Capacidad para identifi-
cary entender los proble-
mas del arte que generan
procesos de creacion.

Capacidad de colabora-
cion con otros profesio-
nales de otros campos
para desarrollar adecua-
damente el trabajo artis-
tico.

Comprensién critica de
la dimensién pre-formati-
va y de incidencia social
del arte.

Capacidad de produ-
cir, comunicar, exponer,
relacionar y reflexionar
ideas dentro del proceso
creativo.

Capacidad de iniciativa y
de espiritu emprendedor.

Capacidad de iniciativa
propia, automotivacion,
reflexién y de andlisis
critico.

Capacidad de interactuar
con otros grupos y para
la proyeccion de sus
creaciones artisticas.

Capacidad para activar,
entender generar 0 modi-
ficar un contexto cultural.

Nota: Rocha, R. (2016). Adaptado de Herndndez, “El papel del arte en la adquisicién de competencia para el modelo de ensefan-
za-aprendizaje del Espacio Europeo de Educacién Superior”.

Dentro de este conjunto de competencias, el elemento noonico da los fundamentos epistémicos que le dardn
sentido al conocimiento y orientacion al ser del estudiante. Al consolidar lo aprendido, el estudiante fusionard
sus potencialidades en un hacer que, a su vez, se reflejard en su creacién mediante aquellas competencias que

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 21 - N° 66 - Mayo - Agosto 2016/ 215 - 224

2

N
-t



Raquel Rocha Caceres. El modelo educativo basado en competencias para la ensefianza del arte

222

son parte de su ser interior; quedan, entonces, aquellas competencias exteriores a él que lo vinculan con el
desarrollo del convivir, con lo grupal y lo social; elementos que le dan sentido contextual al estudiante.

Cuando se educa en arte con todas estas competencias, la realidad que sale al encuentro entre el docente y el
estudiante con la obra realizada, se acompana de razones hermenéuticas, tal como lo explica Marrero (2015),
quien afirma que:

El conocimiento que se estudia y aprende no tiene un cardcter tedrico-demostrativo, sino
que se maneja con historicidad, persuasién, practicidad e intersubjetividad, en bisqueda
de un pensamiento sentido, utilizando las palabras de Eisner, que no es otra cosa que el
pensamiento artistico de cada persona (p. 82).

Si el docente pretende que el estudiante elabore una obra que exalte su pensamiento artistico desde el arte
abstracto, debe persuadirlo para disefar, construir y elaborar una obra que tenga sus caracteristicas. Lo mds
importante no es una clase tedrica sobre el estilo de arte, sino invitarlo e incentivarlo a que exprese su pen-
samiento artistico en relacién con los elementos que lo componen y le dan significado a este estilo de arte.
Ahora bien, la creacién no estaria completa si no se le incluye la expresién estética que en si misma es una
competencia propia, tanto del docente, como del estudiante en la que la belleza se expresa, tal como lo senala
Durén (1998):

En todos los tiempos, en todos los espacios y en todas las culturas, los seres humanos se
han expresado con estética; y ocurre asi, ya que la aprehensién, reproduccién y produccion
estética de la realidad pertenece a su forma de ser, a su propia condicién (p. 386).

Ahora bien, la estética es el lado bello, sublime, original y particular de la obra, la cual se culmina cuando la
estética se incorpora en la realidad, haciéndose parte de ella misma. Una vez terminada la creacién, bajo la mi-
rada del modelo de competencias propuestas y dentro del enfoque pedagdgico socio-formativo, la ensenanza
adquiere un cardcter transdisciplinario con un profundo sentido ético, debido a que docente y estudiante se
han conjugado en la construccién de un pensamiento artistico y de un impulso de habilidades y de aptitudes
que le van a dar la conceptualizacién de artista.

Conclusiones

Las ideas expuestas indican que la sociedad de hoy, caracterizada por cambios y transformaciones rdpidas
en tiempos cortos con exigencias nuevas, requiere una educacién superior que vaya mds alld de la simple
informacién. Se necesitan instituciones universitarias abiertas para formar seres humanos integrales, capaces
de estimular con sus actitudes y aptitudes la construccién de conocimiento en el aula, aptos para resolver
problemas, abiertos a nuevas iniciativas y dispuestos a acompanar los procesos de humanizacién y, ademds,
que puedan desplazar el pragmatismo y la fria tecnologia.

El propésito de esta propuesta conceptual es una invitacién para que los docentes universitarios vinculados
con la ensefianza del arte adopten un modelo pedagdgico socio-formativo, con actitud critica y creativa en la
implementacién del modelo de competencias y sus diferentes estrategias diddcticas para asi favorecer el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje. En consecuencia, se promueve el replanteamiento de los modelos educativos
tradicionales por modelos mds adecuados y pertinentes para la construccién de conocimiento en el aula, lo
cual se realiza con principios de autonomia, ética, solidaridad, andlisis critico, emprendimiento, entre otros.

En este sentido la universidad asume un papel importante al contribuir a afianzar la disciplina y la necesidad
de formar profesionales capaces de insertarse en un mundo laboral competitivo y cambiante que, sin duda,
exige prepararse con idoneidad para el trabajo en cada especialidad. El compromiso universitario para satis-
facer la demanda del mercado laboral consiste en formar un talento humano con competencias para desem-
penarse eficientemente en este campo, asi como para vivir en sociedad. En el caso del arte implica entender
el disefio como oficio y como disciplina constructora de una estética social que participa en la formacién del



imaginario colectivo y de la cultura contempordnea. En efecto, el diseno cumple con la tarea de entrelazar
multiples factores que generan un hecho poético y se realizan como constituyentes de su mundo.

Para que la ensefianza-aprendizaje del arte se desarrolle bajo el modelo por competencias se hace necesario
promover la construccién del conocimiento en el aula, utilizando estrategias diddcticas de parte del docente
que permitan precisar la condicién humana de cada estudiante, sus necesidades, conocimientos previos sobre
la disciplina en cuestién y la realidad cultural en la que se desarrolla el proceso formativo, el cual, al final, se
manifiesta con mucha frecuencia en la expresién artistica

Para formar por competencia dentro de la educacién superior en arte, el docente debe discriminar las compe-
tencias a partir de lo mds complejo a lo mds simple, tomando como punto de partida el aspecto noonico, en
el que las ideas y fundamentos epistémicos se amalgaman para darle sentido al conocimiento y orientacién al
ser del artista. Asf pues, para consolidar lo aprendido, el artista fusionard sus potencialidades o aptitudes en
un hacer que se reflejard en su creacién, complementando éstas con aquellas competencias que son parte del
ser propiamente y que conforman lo personal de cada ser humano, su esencia.

De este modo, para el desarrollo del convivir, lo grupal y social se mezclan y le dan sentido contextual al artis-
ta, sefialando los elementos econdémicos y de “marketing” que puedan dar salida a la creacién que él produjo.
Es, pues, en la universidad donde se promueve el desarrollo integral de una sociedad a través de las funciones
de docencia, investigacién y extensién. Como lo expone Padrén (1994), en el Modelo de Universidad Co-
lectivista, las instituciones universitarias deben articular los procesos de investigacién y docencia universitaria
para la formacién de profesionales integrales con competencias que le den respuestas a las necesidades de la

sociedad. ®
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Resumen

El propésito de este trabajo es la recepcién de la obra
literaria de los hermanos Arvelo Larriva por la critica
venezolana. Para ello revisamos desde los postulados
de la estética de la recepcién las diferentes lecturas
desde las primeras décadas del siglo XX hasta los
primeros afos del siglo XXI. Lo que nos permitird
conocer c6mo ha sido leida e interpretada la poesia
de ambos poetas. Una breve muestra comparativa
analiza similitudes y diferencias entre ambos. Las
conclusiones del presente trabajo arrojan una valora-
cién critica de la escritora Arvelo Larriva como una
poeta con gran profundidad desde su condicién de
mujer. El poeta Arvelo Larriva fue considerado en su
época como fiel representante de la escuela literaria
modernista.

Palabras clave: poesia, estética de la recepcidn, teo-
ria transaccional de la lectura, critica literaria, lectu-
ra.

Abstract

The main purpose of this paper is the reception of
the literary work of the Arvelo Larrivo siblings by
Venezuelan critics. To do so we have reviewed the
aesthetic hypothesis of the reception of different rea-
dings from the first decades of the 20th century until
the first years of the 21th century. This will allow us
to know how the poetry of these two authors has
been read and understood. A brief comparative sam-
ple analyses both similarities and differences between
them. Conclusions of this study generate a critical
judgement of the writer Enriqueta Arvelo Larriva as
a poetess with great deepness from her condition as a
woman. On the other hand, Alfredo Arvelo Larriva
was considered back in time as a faithful symbol of
the modern literary school.

Keywords: poetry, aesthetic of the reception, tran-
sactional theory of reading, literary criticism, rea-

ding.
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Introduccién

a experiencia de la lectura literaria supone una rica y variada construccién de significados a partir de

la lectura de la obra. Segtin la teoria transaccional propuesta por Rosenblatt (2002), los significados
aplicados por el lector a la obra literaria son de orden intelectual y emocional lo que genera el proceso de
transaccién entre lector y texto. De la misma manera, la teorfa de la estética de la recepcién coincide con
los planteamientos promulgados por la teoria transaccional al conferir al lector y a la obra un encuentro con
significados derivados de esta experiencia. Un aspecto que se anade es el papel fundamental que el lector y la
obra aportan al significado de la obra desde la perspectiva histérica en que se les ubique.

En efecto, el sentido de la obra depende del momento histérico de quien realiza la lectura (Gadamer, 1988, en
Pozuelo Ybancos, 2007). Gadamer sefiala, ademds, la dindmica de la lectura como una experiencia situacional
del lector, es decir, ninguna lectura realizada por un lector es definitiva en cuanto a la interpretacién, pues el
contexto cultural e histérico del lector—intérprete no es siempre el mismo. Asi como la obra es susceptible de
reinterpretacion por las teorfas de determinada época histérica (Pozuelo Ybancos, 2007).

La recepcién por parte de la critica venezolana, da cuenta en su trayectoria de la interpretacién de la obra en si
misma y cémo ha sido leida, ademds de la preocupacién por la pertenencia al canon de la literatura en el pais.

En este trabajo proponemos el estudio y recepcién estética de la obra lirica de dos hermanos venezolanos,
dos voces poéticas independientes. Ellos son Alfredo Arvelo Larriva (1883-1934) y Enriqueta Arvelo Larriva
(1886-1962). El propésito es el de iniciar el estudio, las motivaciones y la vida misma en este caso, poco co-
mun, de reconocidos creadores poéticos de la misma progenie. No pretendemos lo exhaustivo, més bien, un
primer encuentro de ambos escritores y el impacto que cada uno tuvo en los lectores especializados. A tales
efectos, se hard una revisién de la recepcién critica de los dos poetas desde los postulados de la teoria transac-
cional de la lectura y de la estética de la recepcién que nos ayudard a interpretar cémo ha sido leida la obra de
los Arvelo Larriva. Al mismo tiempo, el andlisis de algunos poemas permitird ubicar la tendencia literaria de
cada uno de los poetas, quienes vivieron coetdneamente en un mismo entorno y bajo las mismas corrientes
literarias de la época.

En efecto, en el contexto literario, ya desde las postrimerias del siglo XIX y durante las dos primeras décadas
del XX, el Modernismo se hace presente en Venezuela y gana terreno, pero su avance es tardio, toda vez que el
Romanticismo ya ocupaba ese espacio y su influencia atin se prolonga en la obra de poetas reconocidos como
Andrés Mata, Victor Racamonde, Ezequiel Bujanda y Cruz Salmerén Acosta, entre otros. (Pedro Diaz Seijas,
1986). Es asi que, finalizada la Primera Guerra Mundial, hay poetas no adscritos al Modernismo que empie-
zan a manifestarse en recitales, conferencias y colaboraciones con publicaciones periddicas: son aquellos que
no reconocen los cambios con que la nueva revolucién literaria irrumpe en el dmbito continental. El apego
a los temas y formas romdnticas marcan la obra de este grupo que, en lo politico, aguarda que el régimen de
Goémez termine por si mismo.

Segtin algunos criticos, los poetas de la Generacién del 18 escribieron a orillas del Modernismo, fue un grupo
de autores de transicién que, paraddjicamente, serfan los precursores del Vanguardismo. Alguno de ellos se
consideraron adelantados a la época e integraron diez afios mds tarde la Generacién del 28, son, entre otros,
José Antonio Ramos Sucre, Fernando Paz Castillo, Jacinto Fombona Pachano y Pedro José Sotillo, poetas que
conformaron el grupo vdlvula (Osorio, 1985).

En el grupo que se integré al Modernismo se halla Alfredo Arvelo Larriva, quien, aunque algo rezagado, se
ubica mds tarde entre los mds connotados poetas modernistas bajo el ala tutelar del maestro Rubén Dario. Por
su parte, su hermana Enriqueta Arvelo Larriva, como veremos mds adelante, se mantuvo aislada de grupos y
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movimientos con una produccién rica y variada. En los Gltimos afios, gracias a la revalorizacién de la escritura
femenina por parte de la critica, se conoce mucho mds de la escritora.

Semblanza de los poetas Arvelo Larriva

Los hermanos Arvelo Larriva nacieron en Barinitas; Alfredo en 1883 y Enriqueta en 1886. El primero moriria
en Madrid en 1934 y Enriqueta mucho mds tarde en Caracas, en 1962. En el libro Modernismo y Vanguar-
dismo en Alfredo Arvelo Larriva, estudio detenido y clarificador de la vida y obra del poeta, Alexis Mdrquez
Rodriguez (1986), destaca la participacién de la escritora Enriqueta, en la elaboracién de una semblanza de
su hermano que hiciera para la compilacién de los poemas de Alfredo en el libro Sones y Canciones en 1949.

En dicha semblanza, la hermana describe al poeta Arvelo como una persona muy estudiosa que no desapro-
veché oportunidad para procurarse una preparacién elevada. Sefiala que viajé al Territorio Amazonas donde
vivié por espacio de dos afios, posteriormente, visité Caracas, los Andes y fue de regreso al Oriente del pais.
Allf desafié a duelo y maté a un adversario, circunstancia que lo puso en prisién. Esto marcé la vida de Ar-
velo Larriva y también la de su hermana. Una vez fuera de la cdrcel se abocé a la actividad politica en contra
del régimen dictatorial de Juan Vicente Gémez, fiel a la causa de su padre, también un activista a favor de la
justicia. Conspird y luché en Caracas y nuevamente es encarcelado por ocho afios més.

Sali6 en libertad, pero siguié siendo blanco de ataques politicos que lo deciden a exiliarse. Vivié en México
y viajé por Francia, Alemania, Italia, Rusia, Estados Unidos y Espana, donde muere en Madrid, en 1934
(Arvelo, 1949, en Mdrquez Rodriguez, 1986). Arvelo Larriva se casé en la cdrcel con Mercedes Aguilera. Una
vez libre, viajaron juntos y permanecieron en el exilio hasta la muerte del poeta. Sefiala Enriqueta que su
hermano Alfredo profesaba una gran devocién por su padre y siempre estuvo preocupado de sus hermanas,
aun desde la cércel, especialmente en el aspecto cultural, por vivir ellas en un medio inhdspito y desprovisto
de intelectualidad. (Arvelo, 1949, en Mdrquez Rodriguez, 1986). Lo describe como una persona muy leal y
cultivador de la amistad. Sélo tenia enemigos en el campo politico.

Su tarea poética comenzé desde muy temprano y la cdrcel, en vez de amilanar su impulso, lo proveyd, irénica-
mente, del espacio en el que se dedic6 con mds ahinco a estudiar y prepararse. Su primer poemario Enjambre
de Rimas se publica en 1906, mientras estd encarcelado. Mds tarde en 1909, desde la cdrcel de Caracas, sale a
la luz Sones y canciones, que lo consagra ante la critica. Publicd, ademds, La Encrucijada y Secuencias de otro
Evangelio, en 1922 y, en 1924, aparece un cuaderno con el poema titulado El 6 de Agosto (Arvelo, 1949, en
Mairquez Rodriguez, 1986). Desarrollé, ademds, actividades de periodista y escritor, de comentarios y cartas
que fueron muy bien acogidos en los circulos literarios.

En cuanto a su hermana, existen pocas investigaciones sobre su vida en la época en que vivié. Entre las prime-
ras, se cuenta una de la escritora Palmenes Yarza (1994), en su libro titulado Una Ojeada al Modernismo en
la Lirica Venezolana, realizada hace mds de cinco décadas. Ha sido necesaria una nueva lectura para indagar
mds sobre su vida y su obra, contando con estudios mds recientes realizados por Juan Liscano (1973), Carmen
Mannarino (1979), Julio Miranda (1995), Margara Russotto (1997), Yolanda Pantin y Ana Teresa Torres
(2003), Bettina Pacheco (2000), Julieta Boersner (20006), entre otros. La lectura del epistolario, asimismo, ha
aportado datos autobiogrificos que permiten acercarse mds a la poeta.

Yarza (1994) sehala que la poeta Arvelo transcurre su nifez en el lar familiar junto a su padre, su hermano
mayor Alfredo y sus hermanas. La madre habia muerto siendo la poeta ain pequefia. La pasion por la lectura
estaba presente en esa nifia que preferia los libros con temas metafisicos a los de aventuras. Las lecturas reali-
zadas por Enriqueta no fueron pocas, considerando el medio cultural en el que vivia. Gracias a la biblioteca
familiar, Enriqueta Arvelo logré enriquecer su espiritu dvido de conocimiento. No tenia contacto con lo que
sucedia en el pais cultural. No conocia la Vanguardia y pasaria tiempo antes que leyera a Miguel de Unamuno,
Antonio Machado y a Juan Ramén Jiménez, su favorito.
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También lee a los poetas malditos, los simbolistas, y autores de la postguerra (Mannarino, 1979). Muy pe-
gada a su hermano, sufri6 pronto el dolor de verlo en la cdrcel, primero, como consecuencia de un duelo
personal, y luego, por su actividad politica en contra de la dictadura de Gémez. La soledad, en la que vivia
Enriqueta aumenta la escritura epistolar, actividad que habia iniciado atin nina y que parece haberle ayudado
a contrarrestar cualquier intento de derrota ante las adversidades familiares. La correspondencia de la poeta
es copiosa y Mariano Picén Salas (1994, en Yarza, 1994) afirmé que lo mejor de la obra de la poeta descansa
en su epistolario de corte intimo. Sin embargo, hasta el momento s6lo contamos con la seleccién de cartas

publicadas por Mannarino (1979).

Enriqueta no solamente dedicé tiempo al epistolario sino también a la escritura de cuentos, de critica literaria,
crénicas periodisticas y poemas en prosa. Un dato de interés lo constituye el uso de los seudénimos con los
que escribié en los periédicos. Uno de los mds conocidos fue el de Santica Luzardo. El uso de seudénimos po-
dria obedecer a una estrategia de la autora para enmascarar su produccién literaria, en un mundo intelectual
esencialmente masculino. Podria ser interesante revisar en qué momento utilizé diferentes seudénimos y en
qué forma discursiva, dada la diversidad de su obra. Como es conocido, el seudénimo ha sido utilizado por
muchos escritores a lo largo de la historiografia literaria. Diversas razones ha habido para ello: ocultamiento
bajo un nombre ficticio en el caso de la literatura, estrategias en la escritura femenina y, muy conocido tam-
bién, en el dmbito politico.

Su hermano Alfredo tenia ya una obra reconocida en el pais y era considerado un poeta prestigioso, lo que no
fue dbice para que Enriqueta emprendiera la escritura poética; al contrario, el estimulo recibido del hermano
afianza su quehacer hasta el punto de sentirse libre de la influencia estilistica de otros poetas y de su propio
hermano; aunque la poeta reconoce la influencia que este tuvo en la poesia, sin duda, con este reconocimien-
to quiere rendir tributo a la presencia de la figura procera de su estirpe literaria. Sin embargo, veremos mds
adelante que la poeta no se adscribié a ninguna escuela ni corriente literarias (Mannarino, 1979).

Entre sus obras se cuentan Voz aislada publicada por la Asociaciéon de Escritores de Venezuela, en 1939. El
Ciristal Nervioso, de 1940. Poemas de una pena, 1942. Canto de recuento, 1949. Mandato del canto, 1957.
Poemas perseverantes, 1963. Antologia poética, 1976. Poesias (1976). Poesias (1979). Obra poética (Tomo I)
(1987). Prosa (Tomo II) (1987). De estas obras, dos fueron premiadas: El cristal nervioso obtuvo el Premio
del Concurso Femenino Venezolano de la Asociacién Cultural Interamericana en 1941. Mandato del Canto
obtuvo el Premio Municipal de Poesia correspondiente a 1957.

Mannarino (1987) recopilé su obra en prosa y poesia y, gracias a ese esfuerzo se puede abordar su epistolario.
En dichas cartas, importantes documentos, puede leerse a la mujer y a la poeta inmersas y preocupadas por el
quehacer literario. El 5 de junio de 1939, por ejemplo dice asi a Padrén:

Pienso que usted califica de “interesante” mi labor por motivo de haber sido yo — no obs-
tante el influjo fuerte e intimo de la admiracién métrica de mi hermano - la primera mujer
que en Venezuela se atreviera a escribir su propia musica, o lo que sintié6 como su musica
ya que se trata de poetisa nada armoniosa. O quizd por el “milagro” que, con todas mis
diferencias, soy en el desierto literario de esta regién (Arvelo, 1939, en Mannarino, 1987,
p. 177).

En estas lineas, se aprecia un criterio de autoevaluacién al decir que en Venezuela ella es la primera mujer que
se atreve a escribir evidenciando su libre albedrio en materia literaria. Este autorreconocimiento la particula-
riza dentro de la produccién poética nacional, aunque en su momento no fuese asi reconocida por la critica,
en su mayoria, por no decir toda, masculina y hegeménica. En efecto, en el pdrrafo siguiente, la carta senala
la indiferencia con que es recibida su obra, aunque estd agradecida por el estimulo de algunas personas.

También alli se autodefine como un “milagro” en el contexto literario de la época a la cual le adjudica el ca-
lificativo de “desierto”. Habla de sus poemas, acotando que sélo le gustan éstos al terminar de escribirlos; re-
conoce un trabajo poético sin planificaciéon y la imposibilidad de seleccionar con agrado sus propios poemas.
¢Es falsa modestia de la poeta, que al mismo tiempo se autodefine como un “milagro” y que se reconoce como
una poeta que escribe con libertad?
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En otra de las cartas con fecha 21 de julio de 1939, hay algo que llama la atencién en cuanto se declara firme
en sus convicciones sobre la labor del poeta quien “no debe explicar sus poemas, ni decir por qué los escribe ni
cémo. Eso debe captarlo el lector (o por lo menos el critico) en la obra, y si en ésta no estd el poeta y su vida
es porque no existe tal poeta” (p. 180). En la misma carta dice que comenzé a escribir cuando su hermano
Alfredo estuvo en la circel, siendo ella muy joven, y que lo hacfa en prosa. Senala que esa primera escritura
abarcaba la pena por su hermano preso. Posteriormente, en el afio 1922 se inici6 con la poesia. En sus prime-
ros versos reconoce que se trataron de poemas que empezaban a mostrar algtin giro emancipado, hasta que en
el afio 1930 considera una total apertura de su poesia. (p.180)

Confiesa la precaria situacién de los materiales de lectura disponibles, tan sélo los que pudo haberle proveido
su hermano. En la misma carta acusa las condiciones de abandono y desidia del gobierno hacia el llano y sus
pobladores. Las guerras civiles le quitaron la herencia del padre y la persecucién a su hermano los mantuvo
con limitados recursos.

Desde el punto de vista de su trayectoria, reconoce que no tiene “carrera de poetisa”. Sin embargo, reconoce
los frutos de su obra y lanza su voz “aunque no haya oidos”, y mds adelante, “No sé de Ateneos, no sé de Re-
citales, no sé nada de eso. No figuro en antologias, etc. porque me da flojera enviar datos “imposibles” cuando
me los piden” (p. 181). Esta falsa modestia la lleva a decir que ella no despunta en los circulos literarios, por
su falta de ambicidn literaria. Pero en sus cartas se nota el deseo por ver su obra publicada y, como se dijo
anteriormente, la preocupacién por su propio proceso escritural.

Recepcion de la obra poética de Alfredo Arvelo Larriva

En cuanto a la recepcién sobre la poesia del poeta Arvelo Larriva esta es mds voluminosa en comparacién
con su hermana. Las razones de la mayor cantidad de uno en menoscabo de la hermana podria justificarse
en funcién de lo sefalado anteriormente: la critica masculina opera eficientemente sobre la obra de escritores
masculinos, segtin el dictado de la época. En el prélogo de Sonetos y Canciones y otros poemas, hay fragmen-
tos de algunas criticas sobre el poeta. En su mayoria son sus contempordneos que apoyan la labor de Arvelo
Larriva. Esta critica no es especializada, es decir, son juicios que apuntan a lo general, a la manera impresio-
nista, como suele llamarse a este tipo de trabajo critico. Asi se lee, por ejemplo, en Calcano (1949, en Arvelo
Larriva, 1949), quien expresa lo siguiente:

No exageraré las condiciones de Arvelo Larriva como poeta lirico, con ser él de los mejores
de su generacidn, pero las cualidades que le distinguen, su anhelo de perfeccién y belleza, y
el afdn de tocar y retocar sus cantos, comprueban que la nebulosa atmésfera hoy de moda
no es la suya, no es el medio en que puede ensanchar sus pulmones, dvidos de aire sano y
vivificador; y que con el estudio de los grandes poetas, alejado de las perniciosas corrientes
y dueno de su propia inspiracion, llegard a darnos obras impecables que le granjeardn in-
discutible renombre (p.16).

Como puede apreciarse, Calcafo estd admirado ante el despuntar poético novedoso de Arvelo Larriva como
poeta modernista, de ahi lo de “alejado de perniciosas corrientes” a las cuales un poeta y critico como Calcafio
no se hubiese adscrito. Otro intelectual citado en la misma obra, de la talla de Lisandro Alvarado (1949, en
Arvelo Larriva, 1949) en el mismo tenor de Calcafo, apunta lo siguiente:

La expresion de su pensamiento es casi siempre subjetiva, y por consiguiente imprime todo
el fuego de su alma a lo que dice y describe. Ecos de Baudelaire y Tolstoy llegan hasta él
sin parecer subyugarlo mds que E¢a de Queiroz o Quevedo. No ha sentido la embriagante
alucinacion y la tristeza que producen las flores del mal y del fango. De Quevedo ha imi-
tado la desenvoltura y gala del idioma, la precisién de la frase, el gusto por voces arcaicas o
familiares, que dan una virilidad considerable a su decir (p. 12).

José Ramén Medina (1977) en el prélogo de las Obras Completas del poeta Arvelo Larriva, considera su
poesia como “una fuerza arrolladora y vibrante...sentia el llamado de la nueva estética que encarnaba el ni-
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caragiiense Rubén Dario, porque veia en ella, la forma de expresar el sentido mas completo de lo americano”

(p-15)

Una lectura critica sobre la obra de Arvelo Larriva, mds actualizada, encontrard en el poeta otras facetas y
dimensiones que difieren de la critica anterior. La critica de hoy con una visién plural sobre el conocimiento
y bajo los lineamientos tedricos de la recepcién, permite la incorporacién de nuevos aspectos. Por ejemplo,
Julio Miranda (1999), en su libro Retrato del artista encarcelado, estudia los poemas que el poeta escribié
desde la cércel. El hecho de que el lugar de la escritura “es una verdadera categoria existencial... me ha inte-
resado —siendo fiel, por otra parte, a lo que el artista encarcelado ponia en primer plano- lo que la situacién
limite del confinamiento producia en sus obras...” (p. 7). En este andlisis, Miranda plantea el erotismo del
prisionero, un tema que hasta ahora permanecia sin ser tocado. Segtin el critico, el erotismo es una forma de
resistencia, “una peculiar militancia contra el Poder que ha arrojado (sic) su cuerpo, pero no sus deseos, asi

como tampoco su humor” (p.55).

Mirquez Rodriguez (1986), refiriéndose a la forma de su poesia, senala que el poeta Arvelo fue avanzado en
la conquista de las formas tipicas del Modernismo. Mostré diversidad en el uso de la métrica paseindose con
agilidad por las mds usadas en la lirica modernista.

Por su parte, Iraset Pdez Urdaneta (1988), en su estudio sobre Arvelo destaca la certeza de la filiacién mo-
dernista del poeta; asimismo, la importancia del nexo de Arvelo con un programa cultural (se asume que se
refiere al Modernismo) al que se incorporaria un poco tardiamente. Arvelo Larriva inscribe “su circunstancia
humana en una super-estructura ideolégica que determinaba lo que era poético sentir y decir.”

Recepcion de la obra de Enriqueta Arvelo Larriva

Para analizar las diferentes lecturas que a lo largo de la historiografia literaria se han realizado sobre la obra de
los hermanos Arvelo Larriva, apelamos a la teoria de la recepcidn, la cual establece en sus postulados que el
significado del texto resulta de su encuentro con el lector. Autores como Jauss y Gadamer (en Terry Eagleton,
1988, p. 105), concurren en un enfoque histdrico del proceso texto-lector que sitia al texto dentro de su
momento histdrico, esto es, dentro del conjunto de significados culturales en el que se produjo. Considera
los horizontes histéricos del lector en dicho momento y estudia las relaciones cambiantes entre texto y lec-
tor asi definidos con el propésito de producir un nuevo tipo de historia literaria, cuyo centro no consista en
autores, influencias y corrientes sino en la literatura; definida e interpretada en y por su particular momento
de recepcién. Esto es, la obra literaria no permanece igual mientras cambian sus interpretaciones, sino que
textos y tradiciones literarias son entidades dindmicas que cambian su significado de acuerdo a los contextos
socioculturales en que son leidos. Visto asi, la lectura es una préctica que adquiere los signos de la época.

Es oportuno anotar que la lectura critica sobre la poeta Arvelo se inicié en el momento inmediato a las prime-
ras publicaciones de su poesia. En este sentido, la recepcidn critica inicial de su obra la hace Rafael Olivares
Figueroa (1939), contempordneo de la poeta Enriqueta, en su libro Nuevos poetas venezolanos donde prefiere
llamarla la “voz pudorosa” antes que la Voz aislada: “estos versos sin complicaciones ... dan testimonio de una
vida: vida de mujer ...hecha para el sereno goce de las visiones retiradas ... La razon de esta poesia parece se
halla en la mansedumbre de un noble 4nimo decidido a obtener su paz, por concentracién y renunciamien-

to”. (pp. 43-44)

La primera edicién de la escritora Yarza (1994), como mencionamos anteriormente, data de casi cinco déca-
das atrds. Allf se refiere a la poeta Arvelo Larriva y senala: “Desde sus iniciales poemas en prosa, el estilo de En-
riqueta empez4 a enamorarnos, pues, en tan tiernos vagidos de lirismo observibase y gustibase su novedad, su
originalidad sin estridencias, su densa contextura lingiiistica y su hdbil manera de revestir las formas” (p.80).

Ambas lecturas criticas de la poesia de Arvelo Larriva se adectian a un mismo patrén que, en el caso de Oli-
vares Figueroa, es el patrén hegemdnico de la época. Y en el caso de Yarza, aunque mujer, pareciera unirse a
Olivares Figueroa cuando habla de “tiernos vagidos de lirismo” que visto desde hoy, casi pudiera esconder una
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condescendencia. En ambas lecturas no hay un reconocimiento cabal de la profunda y a veces abstracta poesia
de la escritora. Tendrdn que pasar décadas para que sea entendida en todas sus dimensiones.

En efecto, a partir de nuevas lecturas como la realizada por Mannarino (1986), la obra poética de Arvelo La-
rriva responde a la exploracién de su mundo intimo con los matices propios de las pasiones. Su poesia, senala
Mannarino, estd permeada con la marca de los tiempos del siglo XX. Trae el conocimiento de la propia natu-
raleza humana con altos valores del espiritu y, al mismo tiempo, la conciencia de los propios abismos. Manna-
rino lee en la obra poética de Arvelo que “la vida es una permanente incertidumbre cuyo equilibrio descansa
en los contrarios: pasién/sosiego; escogencia/renuncia; libertad/prisién; fortaleza/debilidad” (pp.8-9). Gracias
a estos contrastes, la poesia de Arvelo se situd en un centro de firmeza, de voluntad, de sublimacién.

En otro nivel de lectura, Miranda (1995) y Russotto (1997), observan la poesia de Arvelo desde una mirada
que atiende mds a los rasgos de la escritura femenina actual. Asi, por ejemplo, Miranda al analizar la poesia
escrita por mujeres en la época de la poeta Arvelo, se pregunta si “la asimilacién de lo humano a lo natural,
y, viceversa, sistemdticamente aplicada y con reiteradas y profundas connotaciones erdticas, era un rasgo de la
escritura femenina, uno mds de los componentes de esa materialidad que han aportado las mujeres a la lirica
venezolana”. Asi, cuestiona la insistencia de la hablante poética en rechazar en el hombre lo que acepta en la
naturaleza: “es a veces la hablante quien penetra a la naturaleza y es penetrada por ella/él en el mismo movi-
miento como en “Llano” y “Rio” (p. 8).

Por su parte, en la misma ténica, Russotto, se refiere a Arvelo Larriva expresando que en su poesia:

Lo femenino no habla... pues su discurso evita sistemdticamente lo sexuado; es una zona
de nebulosidades... en los escenarios de su poesia abundan las imdgenes del despojo y
pérdida (libertades inhibidas, troncos sin hojas ni flores, paisajes sin éxtasis); de austera
contencién compensada por multiples metéforas de la verticalidad (p. falta)

En ambos criticos la referencia hacia lo erético, hacia lo femenino, hacia la sexualidad a veces pareciera estar
cuestionada. Si a los criticos mencionados la poesia arveliana les parece reprimida, en ocasiones, la misma
levanta vuelo luego y se afinca en terreno fértil al vencer cualquier obsticulo para erigirse en el “4rbol” simbé-
lico de su poesia, tal como veremos mds adelante al leer el poema “Arbol”. Sin duda, Miranda y Russotto se
refieren al llano y sus elementos, los cuales conforman parte importante de la poesia de Arvelo Larriva.

En los primeros anos del siglo XXI, la recepcién critica de la obra de la poeta Arvelo Larriva la liderizan Pantin
y Torres (2003); Boersner (2006) y Pacheco (2006), entre otros. Pantin y Torres, dedican espacio a la autoria
de la poeta, perspectiva interesante que anade una mirada o7z a la obra y a la revisién critica de ella. La voz
autorial se erige en beneficio de la escritora, al decir de Pantin y Torres:

Llano adentro, ;cudl pudiera haber sido el motivo justificado para que Enriqueta Arvelo
1 . < p R J . p q q ’
Larriva produjese una obra poética? Uno solo: la necesidad de escribir... Se deslastré del
produj po $
peso del hermano... Se atrevié a desear tener una voz, la de ella y no otra. Acepté que el
poder generador de la pluma le pertenecia. La fundacién de Enriqueta Arvelo Larriva en la

poesia es el “mostrarse”, y fue ella quien tomé por primera vez tal riesgo (p. 53).

Es como si se elevara el rango de la escritura femenina por vez primera en la poesia fundacional venezolana.
El mismo tenor en la recepcién en cuanto a su “voz” la encontramos en el estudio de Boersner (2006), al
referirse a la produccién epistolar de la poeta Arvelo Larriva. Asi lo expresa esta investigadora al senalar que:

Lo que llama la atencién es que comunica, a lo largo de su obra y de las referencias vitales
que tenemos, el logro de una “voz propia’, como ella misma se encarga de recordar, y de
una identidad al margen de los requerimientos estereotipados de la época...un recorrido...
que cristaliza en el logro de una identidad auténoma y que insiste en mantenerse al margen
de las clasificaciones canénicas. (p. 361).

En su ensayo sobre la obra de la poeta Arvelo se encuentra el ofrecido por Pacheco (2006), quien recoge gran
parte de la recepcidén critica sobre la obra de la poeta y apunta, ella misma, hacia la fuerza teltrica desplegada
en los poemas de la escritora. Reafirma que la relacién con el paisaje, con la geografia nativa no se establece
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“desde el nombrar lo puramente externo, sino desde la interiorizacién de un paisaje que aflorard espiritualiza-
do, luego de un duro proceso de decantacién y rigurosidad”. (p.30)

Asimismo, la investigadora Josefina Calles (2007), refiere de la poesia de la poeta Arvelo lo siguiente:

La soledad como creacién y las emociones encontradas que va perfilando Enriqueta Ar-
velo Larriva en su poesia con tanta profundidad, nos devela ese juego de intimismo y de
intemporalidad al paisaje, la tierra su mejor recurso para ser visible lo invisible, tangible lo
intangible y de esta manera mezclarse con lo planetario. (p.1).

Luis Alberto Angulo (2011), en su articulo Del rever de Enriqueta Arvelo Larriva, advierte que la poeta:

Realiza la hazafa de fracturar el discurso convencional de la descripcién del paisaje al loca-
lizarlo dentro de si misma viajando por su sangre. Interiorizacién del paisaje es la categoria
utilizada por algunos criticos al referir una visién que ella superd, incluso, a través de la
panordmica de una realidad en la cual el observador y lo observado logran ser percibidos
como totalidad. (125).

Jests Serra (2014), en su trabajo sobre la poeta, estima el valor simbdlico en su poesia, rasgo comun en la
literatura nacional de la época, pero que en Arvelo “enriquece su obra de una manera extraordinaria. Y por
esto su obra poética no puede encajar en los moldes de la denominada poesia nativista venezolana que era la
corriente preponderante”. (p.53)

La lectura anterior o recepcién critica realizada por algunos investigadores de la literatura venezolana, dan
cuenta de aquello que postula la teoria con respecto a la lectura de la obra literaria: la lectura varia de acuerdo
con las expectativas del lector en una época determinada. Cada lector procede libremente al leer una obra y es
capaz de actualizarla. De modo que no existe una interpretacién unica que abarque en su plenitud el material
semdntico de la obra. La lectura de la literatura de los hermanos Arvelo Larriva habla, mayormente, del im-
pacto formal de la misma en sus lectores coetineos. Se mencioné también una opinién de la poeta, en una de
sus cartas, sobre la pureza del mensaje poético, que remite agudamente a lo esencial de la poesia, mas alld de la
forma y el contenido y brota, espontdneamente, de esta nueva lectura, la pregunta ;No estarian manifestando
esas palabras una estética de la recepcién al poner la interpretacién del poema en el lector, en el critico? Hay
una lucidez de pensamiento que la define como una escritora consciente de su quehacer y al mismo tiempo,
de la permeabilidad de este quehacer en sus lectores.

Segtin Wolfgan Iser (en Eagleton, 1988, pp. 99), la obra literaria mds efectiva es “la que lleva al lector a un
nuevo conocimiento critico de sus cdigos y expectativas habituales. .. lo que verdaderamente importa en la
lectura es que profundiza la conciencia de nosotros mismos”. Y esto es lo que ha sucedido con la obra de los
hermanos Arvelo Larriva.

Hacia una comparacién del mensaje poético

Otras preguntas sobrevuelan, desde una perspectiva contempordnea, el contexto histérico donde la obra de
ambos hermanos hall6 su forma y sus motivos: Frutos de la misma época con pocos afios de diferencia; el
mismo ambiente, la misma circunstancia politica ;Cémo opera el llano, la fuerza teldrica de su paisaje, en cada
uno de ellos? ;Cémo toman esas potentes sugerencias? Y ya en sus vidas ;Dénde concurren y divergen? ;Qué
los une y qué los separa? ;Cudl es la experiencia vivencial en sus poesias?

Al revisar la biografia de los hermanos Arvelo se podrian aproximar algunas respuestas. Se analizan un par de
poemas de igual o parecida temdtica para entonces dar inicio a una comparacién entre ambos.

Se comenzard con el poema de Alfredo, “El drbol”, de su poemario Enjambres de Rimas (1906, p. 33). Dice

’

asl:

El drbol es sagrado, benéfico y hermoso:
Sagrado, ¢l ha nacido del seno terrenal;
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Benéfico, da frutos, da sombra, da reposo;
Hermoso, le prestigia su cldmide floral.

Cuando el bucare ostenta, robusto y orgulloso,
Su floracién de llamas, su purpura triunfal,
Como un dosel de reyes protege poderoso

Al incipiente grano del verde cafetal (...)

La sonoridad de la métrica en versos alejandrinos se combina con el empleo de términos modernistas -“cld-
mide”- que asocian imdgenes griegas. Los calificativos “sagrado, benéfico y hermoso” sirven para resemantizar
al drbol. La sacralizacién lo hace invulnerable, intocable y susceptible de adoracién. Sorprende, sin embargo,
que en el siguiente cuarteto, la impecable pauta modernista aplica los atributos del poder marcial al dulce
bucare nativo del llano. Por extensién podria decirse que igual es sagrada la llanura para Arvelo. Es el lugar
de sus raices y sus mds caros anhelos: politicos, de justicia social, de bienestar. El drbol es “benéfico” y como
parte de su sacralidad ofrece los frutos, da sombra, es el vigia en el medio de la llanura y la llanura para Arvelo
es prédiga, como se puede apreciar en otros poemas donde la fuerza teldrica del entorno se hace patente. Asi,
en este mismo poema dice:

En la sabana inmensa, que el horizonte cierra,
Abre el samdn su fronda sobre la ardida tierra
Y a la vacada ofrece su abrigo bienhechor.

El gudsimo refresca los labios sitibundos.
Y el guamo, donde anidan los pédjaros jocundos,
Le brinda al caminante dulzuras y frescor. (33)

El samdn, el gudsimo y el guamo son drboles de la llanura, con ellos quiere el poeta ofrecer al lector la sensa-
cién de plenitud del paisaje llanero. Las construcciones con el uso de adjetivos como en sabana inmensa, ardi-
da tierra, abrigo bienhechor, labios sitibundos, pajaros jocundos describen un estilo muy particular de la escuela
literaria del poeta. Labios sitibundos, que tienen sed, contrasta con pdjaros jocundos, plicidos, agradables. Una
impecable hechura del verso y, al mismo tiempo, es innegable el telurismo de sus llanos ausentes.

En Manglato del canto, coleccién de poemas de Enriqueta Arvelo, en “Ordenes emocionadas” aparece el
poema “Arbol” (p.116) y dice asi:

Gestiones generosas en brazos alargados.

Leccién de fuerza alta es el dspero tronco.

Me saltas a la senda y me ganas el vuelo

Con tu forma atrevida, con tus jévenes tonos.

En este caso, el drbol es un joven muchacho al que le dice “con tus jévenes tonos”. El drbol se asimila al senti-
miento del hablante. Mientras que el otro “4rbol” es marcial, visto en forma objetiva, aqui el drbol es acogido
como una gricil forma humana. Hay una competencia juvenil. El 4rbol es “alguien” que aporta fuerza vy, al
mismo tiempo, ensefia. Y continta:

Atn no sé si es el mio el camino que hago.

Me he colmado del nauta buscando un paso unico.

Arbol, i me detienes y me sabes al drbol

Del patio abastecido, comienzo de mi mundo.

Sigo mi ansioso atisbo. Mds yo no voy deseosa

De saber en qué instante me turbardn las dalias

Y si de nuevo, drbol, para dirseme toda,

Abrird la sonrisa miedosa y temeraria.
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Hay una mayor interioridad confidente y una suerte de busqueda cuando dice la poeta “me he colmado del
nauta buscando un paso Gnico” y pareciera decirse temerosa y feliz de ser la navegante interior en busca de
su camino. Luego, las cursivas son de la autora de este capitulo, ;no son una imagen de la autoridad? Las
dos visiones del drbol son diametralmente opuestas. Asi, en Alfredo representa el llano. Es un drbol de una
concretud sin dudas, que se puede “ver” como en una guerrera estampa llanera. Mientras que en Enriqueta
el drbol es el simbolo “del patio abastecido, comienzo de mi mundo.” Da la impresién de un didlogo con el
drbol, asumiendo que para la hablante es la figura de una persona de mucha fuerza vital en su vida, que podria
ser el padre, o ;por qué no? el mismo hermano. Le hace confidente de sus miedos y temores. Es un drbol que
no se muestra en toda su dimensién concreta, es intangible, tan sélo la hablante lo conoce.

Se conjeturan entonces algunos hallazgos que no pretender ser definitivos: en una instancia, los une el mismo
amor a la tierra, pero las vivencias que inspira en ambos es patentemente divergente, pues, si en la poesia de
Alfredo refleja una identidad con matices tangibles, en la de Enriqueta se hace pasién sumergida que fluye
desde adentro y conjura un mundo intimo, aparte, y adn asi rico en sus esencias como el primero.

Con respecto a la visién del llano, encontramos en la crénica titulada Anotaciones al silencio, escrita por la
poeta Arvelo en 1936 y recopilada por Mannarino (1987), lo siguiente:

Yo, hecha a él, de pronto me he alarmado de este profundo silencio del Llano, de este silen-
cio macizo, espeso, sin rendijas. Ni voces serenas, no voces agitadoras retofian. La semilla
de voz no ha prendido entre la apretada yerba crecida en este silencio. El Llano estd quieto,
se dice en son de elogio. jDios mio! ;Serd en verdad una gracia esta quietud suma, este
remedo de lo totalmente muerto?... ;Qué bueno que hubiese dicho el Llano...con una voz
sin locura, pero esencial y vibrante: estoy vivo! Porque esta actitud de agua estancada tiene
que asustarnos el anhelo. (48).

Esta especie de confesién de Enriqueta contiene en esencia el fermento de la soledad que la acompané
siempre, sin embargo, “esa actitud del llano que asusta el anhelo” no la arredré para imprimir a sus versos la
comprension de lo inerte del llano, a su modo de ver. Mds bien dirfamos que ese aparente estancamiento fue
la fragua de su poética que ahondé intimamente en la existencia humana.

En la poesia de Alfredo, la pauta modernista en la estructura métrica y el manejo de sus temas, tiene un fiel
representante. La hermana, en cambio, que 0s6 remontarse sin “atarse” a estructuras fijas, supo cultivar el
compromiso con el verso libre, aunque hizo causa en sus primeras épocas con la métrica formal. Otro aspecto
es a la hora de anotar las “influencias literarias” recibidas por los poetas, resaltan las ‘nobles’ en el hermano de
la poeta y son ‘nulas’” en ella. Nos referimos a la critica revisada en este trabajo.

Conclusiones

El propésito del presente trabajo tuvo la intencién de ofrecer una mirada de la obra de los poetas Arvelo her-
manados de diferentes maneras, sin embargo, diferentes en el temperamento como poetas; asimismo, mostrar
la recepcién de la obra de ambos a la luz de la lectura y de su recepcién estética.

Sobre los trabajos criticos de los dos autores destacan hoy en dia, en mayor nimero, los realizados por la cri-
tica femenina toda vez que los estudios sobre la escritura de mujeres han cobrado mayor auge en los dltimos
tiempos. Asistimos a una revaloracién critica de la poeta Arvelo, pues la preeminencia de su trabajo poético
es mayormente apreciada en una dimensién justa y acorde a los postulados que desde distintas vertientes
estudian su arte poética.

La lectura de la experiencia literaria de ambos autores ha sido diversa en la medida que fue abordada en dis-
tintos momentos histéricos: la mirada ha sido multiple y bajo ella la obra de los dos hermanos se acrecienta o
disminuye segtin sea el lector que actualiza sus poemas. La experiencia, por otro lado, de leer y contrastar la
obra de ambos hermanos, dirige la atencién del lector a facetas que en el mismo acto de la lectura se recrean.
Aspectos que van emergiendo de la misma prictica y que transforman la percepcidn critica de la obra.



Por esta razén adquiere relevancia el papel que ha jugado el lector en tanto receptor de la obra literaria. El es
capaz de convertir el significado potencial de la obra “en la medida en que introduce en el marco de referencia
de los antecedentes literarios de la recepcién su comprensién previa del mundo” (Jauss, 1992, p. 77). De alli
que sean fundamentales para la recepcién, ademds de las experiencias previas como lector, sus actitudes, sus
esquemas conceptuales con los que acude al acto de la lectura para otorgar significado a la obra que renace
cada vez que es leida por el lector. ®
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Resumen

A lo largo de la historia de la humanidad, la edu-
cacién ha tenido diferentes propuestas pedagdgicas
con miras a ser cada vez mejor. Algunas de ellas tra-
tan de ubicar al educando en un contexto social mds
real que admita que la accién docente produzca un
cambio en el procedimiento didéctico para alcanzar
una educacién mds humanista. Asi pues, las pedago-
gias alternativas son un conjunto de estrategias in-
novadoras que abren caminos a posturas fundamen-
tadas en tendencias educativas que pretenden ser
renovadoras del hecho educativo. Nuestro interés es
presentar una aproximacién a la definicién de estas
propuestas, las cuales se presentan como modelos pe-
dagdgicos alternativos a los utilizados por la escuela
tradicional.

Palabras Clave: Pedagogia alternativa, proceso edu-
cativo, accién educativa, estrategia docente, activida-
des docentes.

Abstract

Throughout the history of mankind, education has
had different educational proposals in order to im-
prove its practice. Some of these proposals involve
the student in a real social context that admit the tea-
chers’ practice to change the pedagogical process in
order to achieve a more humanist education. Thus,
alternative pedagogies are a combination of innova-
tive strategies that open the way for positions based
on educational trends that claim to update pedago-
gical fields. Our interest is to show an approach to
the definition of these proposals that are presented as
alternative pedagogical models used in a traditional
school.

Keywords: alternative pedagogy, educational pro-
cess, educational practice, teaching strategies.
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Introduccién

ablar de Pedagogias Alternativas implica hacer referencia a un proceso educativo que facilite el apren-

dizaje y la ensenanza con el uso de diversas estrategias docentes para la interaccién de las personas en
distintos campos de accién social. A partir de utilizar diversas estrategias docentes, se pretende conformar un
estilo de accionar pedagdgico diferente al empleado en la educacién tradicional, también llamada convencio-
nal, oficialista y obligatoria, la cual presenta caracteristicas de formalismo, de autoritarismo, de memorizacién
y repeticién, obedeciendo a un estilo que evidencia la existencia de una marcada tendencia competitiva e
individualista que inculca la pasividad y el conformismo en quien “aprende” en el dmbito escolar. Las Peda-
gogias Alternativas esperan responder, incluso, a los estilos de aprendizaje de las personas, indistintamente de
la edad, de las caracteristicas cognitivas o del contexto socio cultural en el que se desarrollan. En fin, rompen
con ese estilo convencional que Paulo Freire (1969) llamé la “Educacién Bancaria”.

Asi pues, a lo largo de la historia humana, la educacién como acto comunicativo, de preservacién de ideas y
conocimiento, se ha constituido en una entidad sociocultural que supera los 7.000 anos de vida. Desde los
sumerios, en la antigua Mesopotamia, y los griegos, en el mar Mediterrdneo, se han desarrollado diferentes
propuestas de accion pedagégica para el desarrollo de las civilizaciones; algunas de ellas han tratado de ubicar
al educando en un contexto social donde surgen experiencias que brotan de la creatividad derivadas de la
complicidad y del compromiso de quien aprende, asi como de quien pretende ensefar. Desde esa praxis de
interaccién, se crea un espacio fértil para la inclusién con independencia y autonomia cognitiva.

A través de las Pedagogias Alternativas se produce una comunicacion reveladora, mds fluida, sencilla y hu-
milde; lo que da pie a una autentica relacién interpersonal en el reconocimiento del ser, ya que uno que se
inquieta por aprehender y el otro que se vislumbra por mediar. Este reconocimiento es un evento humano
Gnico que trasciende no sdlo a las esferas cognitivas y afectivas, sino que, se anima la curiosidad compartida
hacia la experiencia, los saberes, la informacién y el conocimiento. En esa relacidon reciproca se coopera,
acentuando el compromiso y la solidaridad. Como valor agregado de ello, se crean vinculos afectivos por las
vivencias junto a las construcciones compartidas, a pesar de la complejidad de las relaciones sociales, las cos-
movisiones y los suefios por alcanzar.

Vistas de esta manera, desde una perspectiva mds humana, las Pedagogias Alternativas pretenden producir
cambios en el procedimiento del acto didictico, para alcanzar una educacién de recreacién y mds humanista;
centrada en el ser, induciendo una modificacién en la forma de alcanzar el aprendizaje; y con ello, los saberes
y conocimientos para el logro de la verdadera transformacién social y de la creacién del anhelado ser humano
nuevo. Se pretende provocar la alteracién de la préictica pedagdgica hacia la reflexién dialégica, con elevado
espiritu critico, desde una postura mds activa, consciente y con caricter propositivo.

Por supuesto, el espacio en que presentamos estas ideas es limitado para profundizar en cada una de las pro-
puestas de Pedagogias Alternativas. Por ello, nos conformamos, por los momentos, en realizar una sucinta
aproximacién de algunas, pero que tienen mucha semejanza en cuanto a presentarse como modelos alternati-
vos a la llamada escuela tradicional, a la convencional o a la educacién bancaria y mecanicista.

Las Pedagogias Alternativas

Es innegable que en el mundo actual, se requiere que las actividades educativas estén permeadas, por una
parte, de una concepcion del conocimiento sobre el hombre y el mundo de tipo humanista y, por la otra, del
conocimiento organizado y sistematizado de la ciencia aplicado a tareas précticas-concretas (Faure, 1973).
Nos referimos al proceso educativo en el que la adquisicién y la actualizacién de los saberes en la educacién de
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la sociedad del conocimiento, conlleven a que el aprendizaje permita el uso de los conocimientos por medio
de la informacién, pues una de las tareas educativas es que cada educando alcance a comprenderse a si mismo
y a las demds personas, mediante un mejor conocimiento del mundo y sus interrelaciones, para establecer
entre los individuos vinculos sociales de cohesién (Delors, 1996) y, de este modo, el aprendizaje colaborativo
trascienda al acto de aprender en solitario (Martinez y Herndndez: 2013).

Al respecto, Garcia (2014) indica que es necesario reconocer en la educacién actual y para la del futuro, un
principio de incertidumbre racional y que hace referencia a lo expresado por Edgar Morin cuando este autor
dice que:

la educacién actual, en todas sus expresiones, estd viviendo un momento dificil, pues tanto

los docentes como los administradores educativos, los padres de familia, y, en general, toda

la sociedad coincidimos en que es urgente transformar la educacién para que se adecue a

las necesidades del fututo (p. 78).

En efecto, la educacién en la actualidad estd padeciendo de una coyuntura complicada con miras hacia el
futuro préximo y, en ese sentido, la ensenanza debe ser adecuada a las exigencias del mundo moderno. Es evi-
dente que la sociedad contempordnea, independientemente del paradigma social, politico y econémico que
la sustenta, estd demandando cambios vertiginosos desde el punto de vista cuantitativo y cualitativo. Es decir,
independientemente del modelo educativo administrado en cada nacién y segin la orientacién gubernamen-
tal imperante, las transformaciones deben estar dirigidas hacia la consolidacién de iniciativas educativas mds
contextualizadas. Iniciativas que sean congruentes con la presente realidad y que puedan, desde este momen-
to, guiar e iluminar un panorama del futuro que se busca desde lo colectivo hasta lo personal. Con ello, se
evitarfa reproducir los defectos que se han reproducido en la ensefianza y prever las que puedan emerger en
la evolucién de la sociedad del conocimiento.

Pablo Freire (1969), indica que la educacién debe llevar al hombre a reconocer la actual condicién de los pro-
blemas de su tiempo, a los dilemas del mundo industrial y, ademds, la educacién tradicional, se ha modificado
notablemente, a tal punto de que estd conduciendo a las personas a requerir diversas formas extraescolares de
aprendizaje. En este sentido, la educacién extraescolar estd ofreciendo diversas posibilidades que apuntan a
resultados mds certeros y deseables. Para este autor: “Es preciso que el hombre nuevo sea capaz de comprender
las consecuencias globales de los comportamientos individuales, de concebir las prioridades y de asumir las
solidaridades que componen el destino de la especie” (p. 32).

En la misma posicién, Garcia (2014) expresa que la educacién debe iluminar el rumbo asumiendo las di-
mensiones del ser humano basado en su complejidad, ya que, asumida de esta manera, la educacién permite
al educando obtener la disposicién de comprender no solo el medio donde se desenvuelve, sino que podrd
organizar sus sensaciones, entender la concordancia con otros individuos y responsabilizarse por sus acciones.
Este autor, indica que existen diversas alternativas que posibilitan la accién educativa, las cuales van:

desde el enfoque tradicional convencional, donde la clase impartida por el profesor a ma-
nera de discurso unidireccional con introduccién, desarrollo y conclusién ha sido el mds
utilizado; hasta el modelo metacongnitivo, que orienta a los estudiantes para que ellos
mismos descubran las realidades al estudiar (p. 78).

La interaccién entre alumnos es el objetivo principal de las Pedagogias Alternativas, pues acenttian su accién
para que entre los “sujetos ensenables” haya la mdxima comunicacién en el intercambio de conocimientos a
través de novedosas précticas escolares. Ademds, éstas constituyen esquemas escolares diferentes y auténticos a
los aplicados en las escuelas tradicionales (oficiales) a través de diversos métodos de ensenanza. Las mismas, es-
tdn orientadas a la generacién de una labor participativa del alumnado, a partir de la orientacién y mediacién
del docente, permitiendo al alumnado ser participante de su propia reflexién y meditaciones basadas en las
aptitudes personales. Las Pedagogias Alternativas brindan a cada educando una tdctica, un orden y un estilo
educativo que le sea propio y al facilitador le permite encontrar un equilibrio entre conocimiento y poten-
cialidades del participante, para hacer de éste un ser mds auténomo en su desarrollo intelectual, brinddndole
desde su realidad las posibilidades de construir un camino hacia un futuro deseable.
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Desde esta premisa, hablar de Pedagogias Alternativas se refiere a la bisqueda de una ensenanza de la emanci-
pacién, con base en la practica de la accién transformadora que rechace la idea de neutralidad, de dependencia
cognitiva, de homogeneidad y de pasividad. Es entender la educacién como via de cambio, como medio
de construccién de la ciudadania para adaptar y transformar la realidad. Es concienciar y contextualizar la
existencia de cada ciudadano, desde la realidad de sus semejantes, para desarrollar una mirada critica de su
sustentabilidad. Igualmente, es llevar al individuo a actuar en su entorno con autentico sentido de compromi-
so social y politico, asi como en cualquier espacio de convivencia y participacién, entendiendo con ello, que
tanto el conflicto como la complejidad forman parte de esa realidad; sin olvidar que transformar la realidad
implica la practica de una educacién democritica, respetando profundamente la diversidad cultural, la exis-
tencia del otro, sus diferencias y su derecho a la igualdad. Las Pedagogias Alternativas implican la aplicacién
de la accién pedagdgica en la que se facilita la formacién en las competencias necesarias para lograr la adecua-
da socializacién de ese ciudadano, que en el futuro tomard, construird, efectuard cambios y tomard decisiones
en razén del bien comun.

En virtud de lo expuesto, en la actualidad existen algunos tipos de Pedagogias Alternativas, dentro de las cua-
les pueden citarse las siguientes:

- La Pedagogia Progresista: ésta es identificada con diferentes designaciones, como por ejemplo, la educa-
cién progresista, la escuela nueva, la escuela activa, la nueva educacién, la educacién nueva, la pedagogia
reformista, la educacién reformista, entre otras. Lo fundamental de la pedagogia progresista, es que es una
corriente conformada por un conjunto de tendencias educativas, con la particularidad de que pretenden ser
renovadoras del hecho educativo, mostrindose ser muy distintas a la educacién tradicional. Esta pedagogia
estd constituida por un cimulo de fundamentos docentes como opcién contraria a la escuela tradicional
que surgi6 a finales del siglo XIX y que se consolidé en los inicios del siglo XX. Dentro de esta corriente se
encuentran personajes destacados en el campo educativo, investigadores y tedricos notables que han pro-
movido estos fundamentos, tales como John Dewey, Alexander Neill, Jean Piaget, Joel Spring, Ivdn Ilich,
Paulo Freire, entre otros.

En sus diversas interpretaciones, se sustenta en la filosofia de la ilustracién, el romanticismo, el pragmatis-
mo, el activismo, el desarrollo cognitivo, la genético-dialéctica, la educacién en libertad, la pedagogia del
oprimido, el aprendizaje significativo, entre otras. La Pedagogia Progresista pretende la aplicacién de un
prototipo formativo para la educacién prictica, dindmica, participativa, democrdtica, estimulante y moti-
vadora, la cual busca romper con el formalismo tradicional, pues le corresponde descubrir las posibilidades
del educando, para luego afianzar con humildad y tolerancia sus posibilidades (Freire: 1993). Es educar
para el cambio constante, comenzando por exaltacién de las sensaciones de existencia y ensenanza, logran-
do un individuo que comprende, piensa, enjuicie, coopera y contribuya de manera activa y democrdtica en
el proceso educativo, buscando el desarrollo econémico, politico y social'.

- El Método Waldolf: este método busca alcanzar una educacién enfocada en la libertad y la renovacién de
la sociedad. Sus esfuerzos apuestan por un ambiente creativo, con la colaboracién de padres y educadores,
situando al educando en el centro del aprendizaje, es decir, que este método esta marcado por una visién
paidocentrista del hecho educativo, ya que pretende que se potencien en la persona el desarrollo cooperati-
vo tanto como la individualidad, para asi evitar la presién de los exdmenes y las notas. Para este modelo, lo
importante es la participacién de la comunidad local y, por sobre todo, los padres y adultos significativos,
como uno de los agentes principales del hecho educativo para el acceso y el progreso del aprendizaje. Al
respecto, Martinez (2013:68), al referirse al aprendizaje cooperativo, sefiala que “e/ aprendizaje colaborativo
trasciende al acto de aprender en solitario”.

- El Central Park East Schools de Nueva York: este modelo corresponde a una serie de escuelas, que estdn
implantadas en East Harlem, comunidad populosa de la ciudad de Nueva York, Estados Unidos de Nor-
teamérica, las cuales acogen sobre todo a alumnos de origen hispanoamericano o afroamericano (Latinos y
Afrodescendientes) procedentes de familias modestas y de bajos recursos. Segiin promueve este modelo, la
participacién de la comunidad es un aspecto fundamental de su funcionamiento y se aplican programas de



estudios interdisciplinarios, mds flexibles y mds dindmicos, adaptados al contexto cultural y acorde con las
realidades de la politica local, nacional e internacional (Faure, 1973).

El Método Montessori: este método debe su nombre a las ideas pedagdgicas propuestas por Maria Mon-
tessori. Es un sistema de ensefianza infantil que cuenta con la inclusién de materiales diddcticos propios
que convierte al nifio en protagonista de su propio aprendizaje. Esta pedagogia establece la autonomia,
la independencia, la iniciativa, la capacidad de escogencia, el desarrollo de la voluntad y la autodisciplina
como pilares esenciales del aprendizaje en el desarrollo de la personalidad el nifio. El método busca que
el infante fomente de manera consciente sus propias capacidades para que sea una persona equilibrada e
independiente.

Es preciso senalar que para que se lleve a cabo el acto educativo, este método requiere de un ambiente
“acondicionado” de forma estructurada, decorativo, sencillo y acorde a las capacidades del educando. Asi
pues, el aula de clases se convierte en un espacio de convivencia, promoviendo las condiciones para que el
nifo se comprometa a realizar una actividad creativa y subjetiva, en la que el educador es sélo un observa-
dor y un guia del acto educativo. El curriculo, segtin esta corriente pedagdgica, es integrado y atiende las
etapas del desarrollo evolutivo de la persona que van desde el nacimiento hasta la mayoria de edad™.

Las Escuelas Democriticas: este enfoque plantea que la docencia debe dejar de ser jerdrquica y autori-
taria, como ocurre en otros enfoques, para aplicar los principios democrdticos en su estructura y forma
de trabajo pedagégico. Para ello, se fomenta el aprendizaje libre y automotivado del estudiantado, el cual
propicia la curiosidad y el interés del nino. Al respecto, Faure (1973) indica que en algunos paises, tanto
las necesidades econdmicas, los objetivos ideoldgicos, como la lucha por la liberacién nacional y el temor a
los trastornos sociales, han contribuido a una acelerada democratizacién de la ensefianza; proclamando a su
vez, a la escuela como el dispositivo institucional que promueva la equidad y la igualdad de oportunidades.

Las Escuelas Libres: estas corresponden a las llamadas Escuelas Autogestionadas al margen de la ensefianza
oficial, las cuales utilizan diferentes métodos de ensenanza- aprendizaje y disefian sus estrategias educativas
de manera dindmica y variable. Dentro de estas escuelas, se considera el tiempo de aprendizaje del nifio y
brinda un ambiente que promueve la creatividad, la curiosidad y el desarrollo personal. Las Escuelas Libres
son experiencias que se han implementados de manera generalizada; éstas se basan en que el hecho educati-
vo permite investigar y aprender de manera constante. Dentro de sus objetivos estd el ser consciente, com-
prender y proceder adecuadamente con el fin de erigir una sociedad mds humana y mds libre, practicando
la igualdad, la solidaridad, la justicia, la no violencia, la ayuda mutua, el respeto y la justicia®.

Sistema Amara Berri: este sistema se fundamenta en el aprendizaje a través de la simulacién de la vida
cotidiana, tomando en cuenta dos aspectos: el sistema globalizado y abierto y el proceso vital. En relacién
el primero de ellos se apuesta por promover los procesos de desarrollo de cada alumno, sin dividirlos en
asignaturas como en el sistema tradicional. En tanto, que el segundo aspecto se sustenta en el hecho de
emplear el juego y la imitacién del mundo del adulto. Sus procesos metodolégicos inciden en generar au-
tonomia, potenciar la capacidad de crear o inventar y la socializacién. Estos centros, mezclan edades de los
estudiantes y permiten trabajar a cada alumno a su ritmo y nivel®.

Grupos de crianza: estos grupos surgen por iniciativa de los padres a los que las guarderias convencionales
no terminaban de convencerlos. Es un sistema pedagdgico sustentado en el hecho de que las familias se
reinen y organizan de tal manera, que los nifos se crian y educan juntos como si fueran una sola familia,
situacion ésta que puede ocurrir dentro de un hogar de la comunidad o en las calles del barrio donde viven

al jugar con sus vecinos. Es un sistema dirigido a niflos menores de 6 afios’.

Madres de dia: este modelo corresponde a profesionales con conocimientos en el drea de educacién infan-
til, quienes dedican su tiempo al cuidado de ninos hasta los 3 afios de edad, en sus propios hogares. Por lo
tanto, se procura disefiar un ambiente donde los nifios y ninas que no pueden estar al cuidado de sus pa-
dres, por diversas razones, se desarrollen saludablemente; objetivo que es posible alcanzar, pues las madres
de dia trabajan en sus hogares con un maximo de cuatro nifos, asegurando con ello una adecuada atencién
y educacién®.
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- Escuelas Bosques: son proyectos educativos innovadores, cuya principal caracteristicas es que el aula es
la propia naturaleza; por lo que, también, se les conoce como educacién al aire libre. En la mayor parte
de estos proyectos, se apuesta por el juego libre como estrategia del aprendizaje en la etapa infantil. Es un
proceso en el que se agrupan nifos comprendidos entre los 3 y 6 anos y en el que en el acto educativo se
toma como referencia la naturaleza. El objetivo primordial de las Escuelas Bosque es el de desarrollar los
contenidos curriculares en y desde la naturaleza, con el fin de desarrollar y perfeccionar la psicomotricidad,
concentracién y capacidad de andlisis de los ninos. De alli que haga énfasis en el trabajo en equipo y cola-
borativo, a la vez que propicia actividades al aire libre y en contacto con la naturaleza para que cada nifo
vaya mejorando su sistema inmune’.

- Educacién Interactiva o Recurrente: en relacién a este tipo de enfoque pedagdgico, Faure (1973: 274)
refiere que es un tipo de accién educativa que procura resolver la incompatibilidad que existe entre las es-
cuelas institucionalizadas y las no institucionalizadas. El mecanismo para realizar la conciliacién entre ellas,
es a través de su integracion, la cual debe realizarse de forma sistémica, permitiendo coherentemente su
armonizacién y complementacién. Asimismo, pretende anular la tradicional concepcién que se le atribuye
al proceso ensefianza-aprendizaje para que sea exclusivo en los periodos iniciales de la existencia del ser
humano, es decir, que antes de llegar a la etapa de vida activa ya se haya alcanzado. La educacién iterativa
o recurrente, segin Tunnerman (1995) “no debe ser confundida con la educacion permanente, ni con la evo-
lucion de los periodos escolares, ni “reciclaje o perfeccionamiento profesional” (p. 5).

- Escuelas Comunitarias: El National Center for Community Schools indica que no son un programa
sino que constituyen una estrategia en si misma, la cual retine un conjunto de asociados que tienen como
fin comun, dirigir y organizar los recursos de la comunidad en pro del éxito de la actividad educativa. Su
propésito es el de incluir al contenido académico aspectos relacionados con los servicios sociales y de salud
junto con actividades extracurriculares. Esta estrategia permite el acceso de los miembros de la comunidad
y busca como resultado el autoaprendizaje dentro de un ambiente conocido y con el apoyo de sus familia-
res. Dentro de las Escuelas Comunitarias existen diversos ejemplos, entre ellos: Escuelas Puente al Exito,
Escuela de la Comunidad de la Sociedad de Apoyo a la Nifiez, La Comunidad en las Escuelas, Comienzo
Saludable, Escuelas del Siglo XXI, las Escuelas Autogestionadas y Escuelas asistidas por las Universidades®.

Comunidades de Aprendizaje Virtual. Este tipo de pedagogia alternativa corresponde al grupo de per-
sonas que se retinen para construir el conocimiento de manera virtual, en linea u online. El proceso de
ensefianza-aprendizaje se realiza en el ciberespacio donde no es necesario conjugar el cuerpo, el tiempo y el
espacio para establecer la interaccién e intercambio de saberes entre los actores participes de dicho proceso.
Para Faure (1973), existen dos grandes sistemas de innovacién tecnoldgica, de una parte el transistor y la
televisién y, de la otra, la cibernética. Ambas, son aptas para las actividades de aprendizaje, de educacién y
de formacién consustanciada a las tecnologfas de la informacién y la comunicacién.

Ademds, las tecnologias de la informacién y la comunicacién juegan un papel primordial en esta nueva
forma de ensefiar y de aprender. En este sentido, las comunidades virtuales de aprendizaje desarrollan un
conjunto de interacciones que originan diversos vinculos, los cuales establecen la creacién de intercomu-
nidades que dependen de los intereses particulares de los individuos que la conforman, creando una nueva
manera de ensefar y de aprender que incorpora cambios en el escenario educativo (Martinez: 2013).

El aprendizaje en estos entornos pasa a adquirir una dimensién mds social y cultura, debido
a la aparicién de un nuevo escenario para el intercambio de recursos. Las comunidades vir-
tuales de aprendizaje constituyen espacios donde se evidencia la interaccidn, el didlogo y la
dimensién social. [...] constituyen nuevas realidades que suponen nuevas reglas, jerarquias
y roles, donde el individuo adquiere significado en cuanto es un sujeto de interaccién y el
énfasis se coloca en la comunidad que aprende” (p. 44).

Por su parte Delors (1996; 71) manifiesta que las tecnologias de la informacién y de la comunicacién po-
drian constituir un medio de apertura general a los campos de la educacién no formal, transformdndose en
una de las principales lineas de una sociedad educativa. Esas tecnologfas deberfan coadyuvar a reconsiderar
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el drea y la funcién de los sistemas educativos. La comunicacién y el intercambio de conocimientos serdn
un factor de la actuacién personal elevada en el dmbito de una nueva modalidad de vida social.

Comunidades de Aprendizaje: este modelo se basa en la elaboracién de redes para el intercambio y re-
conocimiento de saberes que coadyuven al desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, tomando en
cuenta las competencias, habilidades, destrezas y experiencias de cada uno de los integrantes de dichas
redes, es decir, es un espacio de socializacién de los conocimientos adquiridos a lo largo de la vida, donde
el aprendizaje se realiza conscientemente y de manera continua. Con ello, se evidencia la interdependencia
del conocimiento y de la accién (Faure: 1973; 128). Al respecto, existe bibliografia que refleja en la practica
las experiencias de este tipo de pedagogias alternativas, como por ejemplo “Entramados. La experiencia de
una comunidad de aprendizaje” (Bonas, 2007).

Escuelas Integrales: las Escuelas Integrales fueron creadas por el gobernador del estado Mérida, Jests
Rondén Nucete, de manera experimental, el ano 1990, de la mano de Antonio L. Cardenas. Eran escuelas
dependientes de la Direccién de Educacién del estado y como parte del “Programa para el Mejoramiento
de la Educacién Preescolar y Bésica del Estado”. Los objetivos generales eran el afianzamiento de la demo-
cracia y el desarrollo de la personalidad en un mundo mis justo y equitativo. Asi como, sustituir la escuela
tradicional por una escuela activa, sin dogmatismos y mds reflexiva, que fomente la imaginacién, la inicia-
tiva y la originalidad, desarrollando el pensamiento y la construccién de una sociedad transformadora. De-
bian atender a la poblacién en estado de pobreza critica clasificada como grupo V por FUNDACREDESA

y al grupo IV que comprende la poblacién de pobreza relativa y a todas las escuelas’.

Los objetivos de estas escuelas eran lograr la superacién de la poblacidn, elevar su nivel cultural, proveer las
bases para que pudieran realizar un trabajo productivo, participando del bienestar y la justicia social desde
la educacidn inicial hasta el noveno ano de educacién bésica. En estas escuelas se incorporan mds horas de
atencion escolar, actividades complementarias y extracdtedra, asi como la atencién en salud y alimentacién
entre otras. A partir de ellas, surgen las iniciativas para el desarrollo de proyectos de aprendizaje como
estrategia de planificacion del aprendizaje y de los proyectos de plantel, con lo que se fortalecia la participa-
cién socio-comunitaria y dimensionaba la visién transformadora de la escuela como organizacién y como
garantes del desarrollo endégeno autosustentable. Blanco (2005) las llama Escuelas Bdsicas Integrales,
expresando que contienen elementos de cambio significativo en su estructura curricular con respecto a las
Escuelas Bdsicas no integrales. Para este autor las caracteristicas mds resaltantes de estas escuelas lo consti-
tuye el inicio de un proceso de transformacién necesario en el sistema educativo.

Escuelas Bolivarianas: llamadas “Escuelas Integrales Bolivarianas™ (MECD, 2000) y, también, “Escuelas
Comunitaria” (MECD, 2001) surgen como una politica gubernamental a través del Proyecto Educativo
Nacional y su creacidn es con cardcter experimental. Se propone la creacién de una escuela diferente a la
tradicional, en donde se origina y presenta el compromiso de los participantes en la accién docente desta-
cando el papel de la comunidad y la familia. El cardcter de integralidad de la escuela favorece el desarrollo
académico, deportivo y cultural, a partir de una concepcidn sistémica. Los fines educativos de estas escuelas
es la profundizacién de la democracia a manos del Estado que debe velar y propiciar el bienestar de los
miembros de la sociedad a partir de la educacién. En lo social pretende ser una alternativa en el proceso de
transformacidn social con la unién de voluntades de todos sus actores, educando-educador-comunidad.

Lo pedagdgico de estas escuelas se expresa en la elaboracién de lo humano a partir de la formacién del
trabajo en conjunto y la cultura. Los principios bdsicos que orientan el cardcter de la educacién diferencia-
da son: a) la integralidad manifiesta en los aspectos fisico, social, psicoldgico e intelectual de la poblacién
infantil y juvenil en edad escolar, donde los componentes escolares son académicos, pedagdgicos, sociales,
artisticos, culturales, deportivos y recreativos; b) tiene una filosofia humanista; c) pretende ser de tipo
popular y de alta calidad; d) la escuela es un lugar de coexistencia estable con el entorno, se forma la ciu-
dadania, crece la ética y moral del pueblo en una constante bidirecciéon con la familia; e) tiene cardcter de
transformacién social al plantearse la convergencia en las relaciones curriculum-escuela y sociedad; f) al
profundizar la democracia compromete una moderna gestién auténoma donde la participacién empodera
para gestionar soluciones en colectivo de sus problemas.
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- Clubes de Lectura (Mérida): en julio de 1995 se organizaron 21 clubes de lectura para 21 planteles
educativos del estado Mérida, promovidos por el Ministerio de Educacién Cultura y Deportes (MECD)
a través de la creacién de la Comisién para la Orientacién de la Ensefanza y Uso de la Lengua Materna
(COEULM: 1999), segtin Resolucién N° 552 que involucraba a otros estados del pais. Estos clubes es-
taban orientados a fomentar practicas de lectura y escritura que promuevan el crecimiento personal, que
permita apreciar el lenguaje en general, que induzca a valorar el saber y el conocimiento por medio de la
formacién de comunidades de lectores y escritores y, con ello, alcanzar de manera auténoma el autodesa-
rrollo.

Las actividades de los clubes, son en un entorno interactivo, no escolarizado y libre que favorezca la facultad
de experimentar experiencias propias, con fines pedagdgicos que fomentaran la creatividad y autonomia
personal, asi como la reflexién de su cotidianeidad, su existencia, su conocimiento y sus saberes. Esta ini-
ciativa, permitié fortalecer el desarrollo de personas en situacién de vulnerabilidad y no escolarizados.

Conclusiones

Desde tiempos remotos, las Pedagogias Alternativas se han desarrollando como respuesta de cambio y aten-
cién a aquellas personas, que de una u otra manera, no tienen acceso ni posibilidades a la educacién formal.
Han surgido como iniciativas opcionales, muchas veces de la mano de organizaciones destinadas a propor-
cionar el bienestar socioafectivo y sociocognitivo de grupos mds o menos vulnerables; permitiéndoles en la
mayoria de los casos la facilidad de adquisicién de conocimiento en espacios de mayor libertad y flexibilidad,
atendiendo ademds a sus caracteristicas, habilidades y destrezas.

Entendemos a la Pedagogias Alternativas como visiones mds humanas marcadas por la multidimensionalidad,
el desarrollo de estrategias multidisciplinares e integradoras para contribuir con el desarrollo del ser humano
desde el hacer y el convivir. Los fundamentos que las sustentan, conllevan a reflexionar sobre el replantea-
miento diddctico y el de adquisicién de conocimiento, hacia una perspectiva mds constructivista y social. Lo
que indiscutiblemente conduce a repensar el rol del docente y la visién de quien aprende o se instruye desde
el ser y del saber.

A la luz de estas iniciativas, el Estado y sus gobiernos terminan adoptando tales mecanismos educativos,
proporcionales el apoyo y convirtiendo a las Pedagogias Alternativas en proyectos y programas pedagégicos
y psicopedagdgicos integracionistas e inclusivos que con el transcurrir del tiempo se insertan en educacién
formal en los diferentes niveles educativos. Asi pues, las Pedagogias Alternativas emergen como vias o caminos
pensados para que todos y todas puedan transitar libre y reflexiblemente, rompiendo con esquemas educa-
tivos rigidos, reelaborados o muy estructurados. También, para reconceptualizar y contextualizar el hecho
educativo, con miras a la autorrealizacién, el autoaprendizaje con propésito real, el desarrollo humano y las
nuevas dimensiones del aprendizaje.

Queda entonces por dilucidar la dindmica de interacciones que se dan dentro de las Pedagogias Alternativas;
asi como su relacién con la construccién del conocimiento, el desarrollo de niveles de aprendizaje para hacer-
se mds competente en la ejecucién de un oficio o el desarrollo experiencias para validar y valorar los saberes
acumulados que son requeridos en el cambiante mercado laboral. ®
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Resumen

En el presente articulo se propone la sistematizacién
de la unidad did4ctica como una variante a la mo-
dalidad tradicional utilizada en la educacién formal,
indicando su diseno y aplicacién en el drea de edu-
cacién ambiental. La experiencia ejemplarizada se
realizé en la escuela rural de Atacoso, ubicada en
el Municipio Coldn, estado Zulia, Venezuela. En el
trabajo se detecté que la educacién ambiental suele
ser generalmente percibida de modo aislado y has-
ta cierto punto independiente y descontextualizada
de otros aspectos que conforman la realidad social
del entorno escolar. Los resultados reflejaron algu-
nos vacios en cuanto a contenidos curriculares y a la
proyeccién comunitaria, es por ello que la sistemati-
zaci6n de las unidades didécticas lograrfa una mayor
integracién comunitaria al incluir a sus miembros
como participantes de la prictica educativa.

Palabras Clave: unidad didictica, sistematizacién,
educacién ambiental, comunidad educativa rural.

Abstract

This article proposes the systematization of a Tea-
ching Unit as a variation of the traditional methodo-
logy used in formal education, indicating its design
and application in the environmental teaching area.
The exemplified experience was carried at a rural
school from Atacoso, located in the Municipio Co-
16n, Zulia State, Venezuela. During this research it
was found that environmental education is generally
perceived in an isolated way and also independent
and out of some other contexts that conform social
reality and school environment. The results reflected
some gaps on curricular contents and community
projections, this is why the systematization of Tea-
ching Units could accomplish the inclusion of the
community as part of the educational practice.

Keywords: Teaching Unit, systematization, environ-
mental education, rural education community.
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Introduccién

a unidad didéctica es una herramienta de planificacién que permite considerar de manera integral todos

los elementos que estdn implicitos en el proceso educativo, por lo que se convierte en una guia para el
docente durante todas las fases o momentos del proceso educativo. A través de la unidad didéctica se planifica
el trabajo cotidiano en el aula, tomando en cuenta todos los elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje
de manera coherente, facilitando la globalizacién de los conocimientos asi como la contextualizacién de los
mismos a partir de la realidad que rodea al estudiante. El uso de la unidad did4ctica ha sido sugerido como
herramienta de planificacién dentro de la Educacién Ambiental dado su cardcter flexible, interdisciplinario
e integrador, el cual puede considerarse un curso de accién en el que, a partir de los temas de interés que
manifiestan los estudiantes, se organizan los elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje (objetivos, con-
tenidos, estrategias, recursos, temporalizacién y evaluacién). Esta herramienta, también, se circunscribe en los
planteamientos de la complejidad ambiental porque busca trascender lo descriptivo e ir més alld de informar
acerca de la crisis ambiental para buscar las causas y ensayar nuevas acciones.

En atencién al nuevo enfoque de la Educacién Ambiental, se plantea en la sociedad actual una educacién
para la accién, dotando al alumnado de experiencias de aprendizaje que permitan adquirir conocimientos
y conciencia acerca de los impactos de la actividad humana sobre el medio, pero con el objetivo dltimo de
mejorar la capacidad para contribuir a la solucién de los problemas. En tal sentido es necesario un marco edu-
cativo integral que conduzca a la inter y transdisciplinariedad sustentado en métodos activos y participativos.

En este trabajo se analiza la aplicacién de una unidad diddctica en Educacién Ambiental en una zona rural
del Sur del Lago centrada en el tema de los ecosistemas. La evaluacién de su desarrollo permitié detectar
problemas y situaciones que requieren ser subsanados para lograr una mayor eficiencia y aprovechamiento de
los propésitos que se fundamentaron en su diseno. Consecuentemente, se sugiere la sistematizacién de la
unidad did4ctica para darle un mayor alcance y cobertura, considerando que la Educacién Ambiental debe
promover la participacién de la comunidad en el proceso educativo, pues la vinculacién de ésta con la escuela
constituye una condicién indispensable para poner al sujeto que aprende en contacto con la realidad ambien-
tal del entorno en el que estd inserto, posibilitando una interaccién permanente entre ambos para lograr la
contextualizacién de las actividades escolares (Macedo y Salgado, 2007).

Para lograr lo antes expuesto, debe tomarse en cuenta las caracteristicas del grupo al cual va dirigida la unidad
diddctica, el contexto en la que se desarrolla, la participacién de la familia, la comunidad y su insercién en el
nivel y modalidad del programa educativo en la que se desarrolla. Otro aspecto a considerar es la accién de los
medios de comunicacién como transmisores de informacidn relativa al ambiente y sus efectos en la poblacién
no estudiantil (Caceres-Péfaur, 2000). La sistematizacién podria proporcionar criterios que puedan servir de
pautas en situaciones similares a la del caso observado.

1. La unidad diddctica

1.1. Concepto y alcances en el modelo tradicional

En lo que se refiere a la unidad diddctica existe una coincidencia de pareceres que tienen que ver con la
funcién que cumple dentro del proceso educativo. A ésta se le sehala como herramienta de planificacién edu-
cativa en el aula o como instrumento de programacién que facilita el logro de los objetivos propuestos en
el programa; para Tann (1990) es un instrumento de programacién que permite una articulacién entre las
estrategias metodoldgicas en relacién con los logros que se esperan obtener. Para ello, Tann ( 1990) expresa
que una unidad diddctica es un instrumento de programacién que, previendo las necesidades de formacién
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de los estudiantes, le permite al docente identificar el objetivo o propdsito a lograr, el conocimiento que se
pretende abordar y los conocimientos previos requeridos.

Por otra parte, Escamilla (1993:39) la define como: “Una forma de planificar el proceso de ensehanza-apren-
dizaje alrededor de un elemento de contenido que se convierte en el eje integrador del proceso, aportindole
consistencia y significado”. En esta forma de organizar conocimientos y experiencias debe considerarse la
diversidad de elementos que contextualizan el proceso (nivel de desarrollo del alumno, medio sociocultural
y familiar, proyecto curricular y recursos disponibles) para regular la prictica de los contenidos, seleccionar
los objetivos bdsicos que se pretende conseguir, las pautas metodoldgicas con las que se trabajard y las ex-
periencias de ensenanza-aprendizaje necesarios para perfeccionar dicho proceso. Consecuentemente podria
considerarse a la unidad did4ctica como una herramienta de planificacién educativa y de trabajo cotidiano
en el aula, en la que se toma en cuenta todos los elementos del proceso de ensenanza-aprendizaje de manera
coherente y se facilita la globalizacién de los conocimientos. Por lo tanto, la unidad didéctica se construye a
partir de los conceptos inherentes a los estudiantes y a los docentes. De estas conceptualizaciones se desprende
que la unidad didéctica debe partir de un elemento organizador o tema central que orienta la formulacién de
los otros elementos curriculares: objetivos, contenidos, estrategias, recursos, gestion en el aula, adaptaciones
curriculares y evaluacién.

1.2. Elementos que componen una unidad diddctica

El primer elemento a considerar para la elaboracién de una unidad didéctica es el eje organizador o eleccién
del tema en torno al cual se va a organizar. Existen varias alternativas para elegir ese eje, ya que este puede ser
un tema, una actividad, un acontecimiento, una fiesta importante o adquisicién de un hdbito o habilidad. La
eleccién del elemento organizador o tema central de la unidad diddctica debe partir del interés de los propios
estudiantes. En el caso de elegirse un tema ambiental, es conveniente generar una conversacién indagatoria
acerca de las nociones que trae y posee el alumnado sobre el ambiente, asi como las interrogantes que se plan-
tean sobre la problemdtica ambiental de su entorno, de su pais y del planeta en general.

A partir de esta etapa inicial, el programa general del curso quedard conformado por un conjunto de unidades
diddcticas secuenciadas que respondan al contexto y necesidades de los estudiantes. Posterior a la elecciéon
del ¢je organizador, las unidades didécticas estdn configuradas por una serie de componentes relativos al qué,
cémo y cudndo ensefiar y evaluar. Tales componentes o elementos son los siguientes: presentacién, objetivos,
contenidos, actividades, estrategias, temporalizacién, recursos y evaluacién. Para la aplicacién de la unidad
diddctica, cada docente debe establecer el grado de complejidad de los temas a desarrollar ajustado al grupo
con el que se va a trabajar, tomando como punto de partida los conocimientos o ideas previas que necesita el
alumnado para abordar el nuevo tema. Es muy importante que exista una secuencia de aprendizaje, en la que
las actividades estén intimamente interrelacionadas; esta secuencia no debe ser la mera suma de actividades
sino un conjunto de estrategias que promuevan la participacion, la problematizacién, la indagacién y la toma
de decisiones.

En primer lugar, la idea del ambiente como sistema ofrece una manera de verlo como un conjunto de com-
ponentes que interactdan entre si, los cuales no se pueden analizar de manera aislada sino que es necesario
entenderlo como un todo, donde el sistema es mds que la suma de sus partes debido a que las relaciones entre
sus componentes son muchas y muy variadas y son estas relaciones las que mds influyen en el comportamien-
to y la forma de ser del sistema. Para Fermin (2000:46) “la naturaleza no es una aglomeracién caprichosa
de hechos o factores aislados, arbitrariamente alterables o superfluos. Todo estd relacionado con todo. Los
elementos de ese sistema adquieren significado como parte de un todo y el funcionamiento y equilibrio de ese
todo, es el resultado del comportamiento de cada una de sus partes.” Por tanto, en esta propuesta, se enten-
derd al ambiente desde una concepcién holistica como el conjunto de factores biofisicos, sociales, culturales,
econémicos y tecnoldgicos que interactdan entre si en un equilibrio dindmico, y donde una modificacién de
cualquiera de estos elementos tendrd efecto sobre el resto de los componentes y por tanto, todo el conjunto
cambiard.
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De manera que, la actividad educativa no puede circunscribirse a una mera repeticién de contenidos sobre el
ambiente; desde un enfoque sistémico deben formularse estrategias educativas que respondan a necesidades
reales y capaces de mostrar holisticamente el habitat estudiantil. Muy relacionada con la idea del ambiente
como sistema se presenta el planteamiento de la complejidad; al respecto senala Arana (2007:32) que “el
andlisis del ambiente como sistema complejo permite reconocer las caracteristicas comunes que comparten
estos dos conceptos.” Por su parte, para Leff (2009:2) “la complejidad ambiental se va construyendo en
una dialéctica de posiciones sociales antagdnicas, pero también en el enlazamiento de reflexiones colectivas
de valores comunes y acciones solidarias frente a la reapropiacion de la naturaleza”. A partir de tomar estos
elementos Moncada y Romero (2008: 205) sehalan que: “Las unidades didacticas surgen como una herra-
mienta valiosa para el desarrollo del curso de Educacién Ambiental, ya que un curso como este, marcado por
la interdisciplinariedad necesita de estrategias diddcticas sustentadas en este enfoque y las unidades diddcticas
dan cabida a la interdisciplinariedad, pues estin constituidas de distintas estrategias en las cuales convergen
distintas disciplinas.”

1.3. Descripcién de un ejemplo de unidad didéctica

La unidad didéctica estd constituida por cinco elementos pedagégicos. El disefio del eje temdtico es el primer
elemento, el cual funge como eje organizador alrededor del cual se articulan los demds elementos (objetivos,
contenidos, actividades y estrategias como gestion del aula e indicadores de evaluacién) de la unidad a fin de
organizarlos coherentemente (Carballo, 2008; Péfaur, 1993; Péfaur et al., 2011).

1.4. Diseno de Unidad Didactica Tradicional

Se presenta un ejemplo de unidad didéctica desarrollada en una escuela rural, en torno al eje temdtico “Los
Ecosistemas”. Se concluye que la efectividad de una herramienta diddctica para lograr ciudadanos ambiental-
mente comprometidos depende de factores que interactiian en la construccion educativa de nuevos modos de
pensar, sentir, ser y hacer en los estudiantes hacia un futuro sostenible.

Eje tematico:
Los Ecosistemas
Guién Tematico:
¢Qué es un ecosistema?
;Cudles son los componentes bidticos de un ecosistema?
;Qué es una cadena alimentaria?
;Cuales son los factores abidticos del ecosistemas
¢Cules son los factores abidticos del ecosistema?
:Qué son interacciones ecolégicas?
;Qué funcién desempenan los animales venenosos en un ecosistema?
;Cémo mantener el equilibrio ecolégico?

2. Objetivo General

El estudiante reflexionard acerca de la necesidad de actuar en armonia con el ambiente como condicién
esencial para la buena salud, la actividad fisica, el respeto por si mismo y por los demds componentes de los
ecosistemas; y por el equilibrio ecolégico, mediante el uso de términos y elementos vinculados al lenguaje
oral, escrito, matemadtico, cientifico, estético y corporal.

3. Objetivos Especificos

- Valorar su capacidad para el uso de la lengua oral y escrita como medio para su desarrollo personal y ciuda-
dano a partir de la adquisicién de valores y normas que le permitan enfrentar problemas del contexto socio
natural y convivir en armonia con el medio ambiente.
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- Tomar decisiones y promover medidas preventivas en su vida familiar, escolar y social al analizar situaciones
ambientales a través de la elaboracién e interpretacidn de tablas, graficos y el uso de técnicas estadisticas con
datos tomados de su entorno.

- Desarrollar y afianzar rasgos positivos de su personalidad, orientados hacia el desarrollo humano, conserva-
cién del ambiente y optimizacién del equilibrio ecolégico mediante el desarrollo de actividades ludicas.

- Desarrollar una actitud critica como ente activo de la construccién de su aprendizaje, ante las interacciones
ser humano-medio ambiente y las consecuencias de tipo econédmico, social y ambiental al producir material
escrito para informar a sus familiares.

- Explorar el ambiente, materiales e instrumentos diversos en las artes pldsticas y escénicas a fin de conocer
y utilizar sus posibilidades expresivas para elaborar elementos de un ecosistema con fines comunicativos y
ladicos.

- Manifestar una actitud positiva hacia la actividad fisica a través de su participacion individual y colectiva
en actividades diversas que contribuyan a fomentar el sentido de constancia y perseverancia.

- Mejorar las relaciones humanas a través del trabajo en equipo como ventaja del trabajo colaborativo para
reforzar aprendizajes.

- La planificacién de la unidad diddctica supuso una articulacién al disefio curricular vigente; en el que se
deben precisar los objetivos y contenidos segin las dreas y bloques de contenido contempladas en el curri-
culo, las actividades de ensenanza y aprendizaje, asi como las de evaluacion, los recursos materiales, la orga-
nizacién del espacio y el tiempo y otras decisiones para ofrecer un efectivo desarrollo del proceso educativo.
Para ello se llevé a cabo una investigacién etnografica y del conocimiento de la realidad en la comunidad
educativa de una escuela rural del estado Zulia (Carballo, 2008), con produccién de una unidad didactica,
para ser utilizada en los grados 5° y 6° de educacién bésica.

4. Aplicaciéon en el ambito rural

El proceso de planificacién del Programa de Educacién Ambiental se llevé a cabo a través de un elemento
integrador, que en este caso fue el eje temdtico “Los ecosistemas”. Se tomaron en cuenta todos los elementos
que participan en el proceso educativo, lo que aseguré una planificacién articulada a las dreas y bloques de
contenido del disefio curricular vigente para el nivel de 5° y 6° grado de Educacién Bdsica. Es importante
senalar que el tiempo real aprovechable en la jornada de trabajo de la escuela rural se convirti6 en una limi-
tante para desarrollar todos los contenidos planificados, por lo que se debié realizar algunos ajustes durante
la implementacién del programa.

Por otra parte es importante a resaltar que la elaboracién de la unidad didéctica se efectué no sélo en funcién
de dar a conocer y analizar una problemdtica ambiental con los alumnos, sino que consideré la formacién in-
tegral del estudiante, al prestar atencién a aspectos como ortografia, redaccién, lectura y comprension lectora,
normas del buen hablante y del buen oyente, entre otras (Carballo, 2008). Finalmente debe senalarse que
de acuerdo a las caracteristicas de la unidad diddctica como herramienta de planificacién, ésta da respuesta
a las expectativas esbozadas en cuanto a las dimensiones y alcances de lo que se espera de la Educacién Am-
biental para formar ciudadanos ambientalmente responsables. Sin embargo ninguna herramienta diddctica,
por si sola conlleva al logro de la flexibilidad, dinamismo e interdisciplinariedad que la educacién ambiental
requiere; la preparacion del docente, sus modos de pensar, conocer y actuar son factores fundamentales que
orientardn la construccién de nuevos modos de pensar, sentir, ser y hacer en los estudiantes hacia un futuro
sostenible.

El disefio de la unidad diddctica fue orientado hacia los alumnos de 5to y 6to grado de la Escuela Rural de
Atacoso ubicada en la zona del Sur del Lago de Maracaibo, en el Municipio Colén, estado Zulia. Se eligié
esa escuela por las condiciones ambientales y socio culturales que presenta, pues la comunidad educativa estd
constituida por una poblacién pequena con relativo aislamiento y con proximidad a espacios en los que
todavia se tiene contacto con la fauna silvestre. Es importante sefalar que esta fauna produce accidentes se-

25

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 21 - N° 66 - Mayo - Ago 2016/ 249 - 258

(L)



Beatriz Caceres Péfaur, Kimara del Valle Carballo Pérez, Jaime Eduardo Péfaur Vega.

2

La sistematizacion de la unidad didactica en educacién ambiental: una aproximacién desde una experiencia en la ruralidad

q

veros en los habitantes de la regidn, pues son especies venenosas, dentro de las que se puede citar serpientes,
escorpiones, arafas, entre otras.

La unidad didictica se organizé con la propuesta de cinco proyectos, los cuales permitirian apreciar todas las
facetas del ecosistema del Sur del Lago. Los proyectos de titularon de la siguiente manera: 1) Conozco el Par-
que Nacional Ciénaga Juan Manuel, en este proyecto se organizaron cuatro actividades, 2) Aprendo con los
animales y las plantas, en este proyecto se organizaron cuatro actividades, 3) Indago sobre los animales vene-
nosos, en este proyecto se organizaron cuatro actividades, 4) Bailo y juego con los animales, en este proyecto
se realizd una sola actividad y 5) Reutilizo desechos de la escuela y de mi casa, se realizaron cinco actividades.
Es importante resaltar que las actividades y estrategias fueron pensadas en funcién de las caracteristicas del
contexto y de las limitantes que presentan los alumnos de esta escuela para realizar actividades en su hogar;
por ello, en su mayoria éstas se desarrollaron en el aula (Carballo 2008).

Las actividades docentes, en su mds amplia expresion, estdn fuertemente deprimidas en las escuelas rurales
de la Regién del Sur del Lago. Entre las dificultades percibidas, se tuvo en primer lugar, la irregular asisten-
cia de los alumnos a clases, lo cual no permitié que siguieran una secuencia de las actividades programadas;
generalmente los estudiantes se suman a las actividades agropecuarias desarrolladas por los padres dejando de
lado las labores escolares. Otro problema detectado fue el bajo nivel de conocimientos y preparacién de los
nifos y nifas, con fallas en lectura, escritura y comprensién lectora, lo cual hizo que algunos de los contenidos
previstos no se desarrollaran; la asistencia irregular a clases, la desercién escolar por periodos prolongados y la
ausencia de programas recuperativos determinan un desmedro en la tasa de conocimiento de los estudiantes
rurales. Esto determiné que hubo que dar explicaciones extras para poder llevar adelante las actividades, lo
que restd tiempo para cumplir con todas aquellas que se tenian pautadas. Por dltimo otro problema experi-
mentado fue la falta de materiales de apoyo diddctico para algunas de ellas; la baja asignacién de presupuesto a
las escuelas rurales determina la falta de ilustraciones, fotografias, libros, folletos y mapas que pudiera permitir
un enfoque ambiental més enriquecedor.

La limitacién que producia la inasistencia para el desarrollo de las actividades fue subsanando incluyendo,
para algunos de los proyectos, a los alumnos de 4to y 3er grado. Igualmente participé la docente responsa-
ble y unos pocos representantes en algunos de los dias de las actividades. Es importante sefalar que las difi-
cultades docentes para el desarrollo de los proyectos fueron diversas, pero todas enmarcadas en la condicién
de ruralidad de la Escuela de Atacoso. De los cinco proyectos programados, uno de ellos, que consistia en una
sola actividad relativa a la presentacién de una danza wayuu con alusiones a la fauna, no se pudo realizar
debido a la ausencia de las personas responsables de su presentacién. Otro proyecto tuvo un participante
externo en las actividades, un funcionario del Instituto de Parques Nacionales (INPARQUES) quién acudié
a dar una charla acerca del Parque Nacional Ciénagas de Juan Manuel. La presentacién no estuvo adecuada
para el nivel de comprensién de los alumnos de esta escuela, ya que se utiliz6 un lenguaje técnico poco apro-
piado para la audiencia.

El proyecto relacionado con el conocimiento de la fauna y en particular aquel sobre los animales venenosos
causaron impacto y efectos emocionales al poder observar muestras en vivo de fauna silvestre y de serpien-
tes venenosas. Es importante sefialar que estos proyectos generaban una condicién pasiva de parte de los
alumnos, pues sélo escuchaban y observaban. Sin embargo, el proyecto relacionado con la utilizacién de
desechos fue el que desperté mayor interés en los estudiantes, ya que se basaba en una experiencia directa de
aprender haciendo, es decir, de una participacién dindmica.

Otras dificultades percibidas se desprenden de una falta de acompanamiento administrativo y pedagdgico
efectivo por parte de las autoridades responsables de la educacién en el medio rural. Esta falta de atencién
redunda en la calidad de lo que se muestra, docentes poco informados, ausencia de participacién comuni-
taria y altas tasas de desercién escolar y de repeticién. Los resultados reflejaron una desarticulacién entre los
contenidos curriculares propuestos en la unidad diddctica y lo que se observé en su aplicacién efectiva en
el aula, debido principalmente a la tasa de inasistencia estudiantil. Otro aspecto a considerar es el relativo a
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la poca o nula relacién de la escuela con la comunidad, lo que se evidencia en la ausencia de actividades de
extensién e integracién de la misma para proyectarse de modo incluyente hacia el entorno local/regional.

5. Sistematizacion de la Unidad Diddctica

La sistematizacién, como proceso organizativo de las modalidades educativas, representa una herramienta
que permite articular diversos componentes del proceso educativo que suelen percibirse como fragmentos
aislados de una realidad que debiera verse de modo integrado y participativo. Es a partir de estas considera-
ciones que se ha propuesto la sistematizacién de la unidad didéctica para hacerla mds dindmica como medio
de incorporar a los distintos actores sociales a través de las experiencias cotidianas que conforman el sustrato
cultural de cualquier sociedad. Se anade a ello la existencia de un contexto de cambio hacia nuevas situaciones
de indole local, regional y nacional, en el que se busca establecer nuevas relaciones, donde el respeto al medio
ambiente sea una realidad. Esta posicién incide en que se necesita una educacién para el cambio hacia nuevas
actitudes, otros enfoques y otra manera de percibir el entorno biosocial.

De esta manera, la sistematizacidn se percibe como una integracién entre la educacién formal y la no formal,
dado que la primera se considera fundamental por su cardcter institucional, pero que, sin embargo, deja de
lado una multiplicidad de aspectos colaterales y sustanciales de la realidad de un contexto social dado, lo cual
deviene en presentar una visién fragmentada de la realidad en la cual se inserta.

5.1. Sistematizacion de la Unidad Educativa

Dentro del contexto socio ambiental se parte de las experiencias vividas y canalizadas hacia los objetivos de la
unidad educativa, considerando la estructuracién de las etapas a seguir, los procedimientos para cada una de
ellas, los recursos a utilizar y los elementos a incluir para lograr la consecucién de los fines propuestos para la
misma. Al término de la experiencia en el aula o fuera de ella, se verifica las etapas cumplidas y las regulari-
dades presentes. Se determinan las causas de los logros o de las dificultades encontradas en el transcurso del
desarrollo de la unidad. Se requiere identificar lo que se debe repetir y lo que no se deberia volver a hacer o
programar.

La sistematizacién de las unidades educativas ha de conducir a la sistematizacién de todo el contexto edu-
cativo, permitiendo adquirir conocimientos con una actitud critica a partir de las experiencias cotidianas.
Igualmente conducird a la integracién e incorporacién de todos los factores que forman parte de la realidad
comunitaria. Todo ello implica asimismo procesos de interpretacion y andlisis que motiven cambios cuando
se consideren pertinentes e igualmente proyecten los mismos hacia otras experiencias, lo que llevard a una
interpretacién critica de la realidad para lograr su transformacion.

En el caso de la educacién ambiental, obviamente el ambiente es el foco central, inicio y término de un
proceso cognitivo continuo que incorporard los conocimientos adquiridos durante la consecucién de las eta-
pas que lo componen. El primer contacto con el ambiente se inicia mediante la percepcién visual, auditiva
y sensorial, la cual se obtiene de una fuente primaria de informacién percibida y procesada por el entorno
comunitario inmediato. Esto es lo que se asigna como conocimientos ancestrales, populares que la poblacién
transmite oralmente de generacién en generacién. Aunado a ello se encuentra los procesos educativos forma-
les sustentados en la accién de la escuela, donde el aprendizaje mediante las unidades diddcticas es conducido
y sujeto a la aplicacién de procedimientos de andlisis y sintesis para generar conocimientos avalados en la
aplicacién de metodologias. Estos conocimientos acumulados a su vez se proyectardn en actitudes y conduc-
tas hacia el ambiente o entorno social, desde donde se volverd a iniciar el ciclo, lo cual puede representarse
gréficamente como:
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Conclusiones

La escuela, en especial en el dmbito rural, sigue siendo un centro aislado de la comunidad; su integracién pu-
diera iniciarse a partir de los disefios de las unidades diddcticas de modo sistematizado; de manera que haya
una confluencia de intereses y se genere una participacién que enriquezca el proceso educativo y no lo limite
solamente a la formalidad de los que establecen las autoridades educacionales en los centros de decisién. En
la unidad didéctica se observo un caso de disefio y aplicacién centrado en el tema “Ecosistema” de acuerdo a
los pardmetros de la educacién formal, siguiendo el transcurso de la experiencia con los aparentes logros ma-
nifiestos en algunas acciones dentro de las actividades planificadas, asi como la deteccién de las dificultades.

En la experiencia se reflejan dos situaciones presentadas en la vinculacién con elementos externos a la escuela,
los contactos ocasionales para solicitar una participacién que permita completar el tema de aula a partir de
proponer la sistematizacién de la unidad educativa podrian aminorarse o resolverse algunas de las fallas pre-
sentadas en el caso revisado, sistematizando las unidades educativas a lo largo del afo escolar podria lograrse
una mejor y mayor integracién con las comunidades. ®
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Resumen

La perspectiva cientifica dominante expresada en las
disciplinas ha sido puesta a discusién al surgir otras
propuestas metodoldgicas, epistémicas y tedricas en
las nociones de <<complejidad>> y <<transdiscipli-
na>> que, en los dltimos afos han ganado espacio
en la docencia e investigacién en los contextos uni-
versitario y mundial. Este trabajo muestra la base
filoséfica de la ciencia moderna en el pensamiento
cartesiano y su paradigma del mecanismo —atn vi-
gente—, para contrastar la emergencia de esas postu-
ras que se le oponen y se identifican con las teorfas
de la complejidad y una practica de investigacién: la
transdisciplinariedad, que podria constituirse en un
conocimiento mayor emergente en nuestras univer-

sidades.

Palabras clave: ciencia cldsica, complejidad, mecani-
cismo, pensamiento cientifico, transdisciplina, uni-
versidad.

Abstract

The mainstream scientific view expressed in the dis-
ciplines has been made to arise other methodological
discussion, epistemic and theoretical perspectives on
notions of <<complexity>> and <<transdiscipline>>
in recent years have gained ground at the university
level and global, teaching and research. This work
shows the philosophical basis of modern science in
the Cartesian thinking and paradigm-even force-
mechanism to contrast the emergence of those posi-
tions that oppose it and identify with the theories of
complexity and practical research: transdisciplinari-
ty, that could be one greater knowledge emerging in
our universities.

Keywords: classical science, complexity, mechanism,
scientific thinking, transdiscipline, university.
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Introduccién

| conocimiento cientifico fluye en el tiempo y espacio socioculturales, entre sus propdsitos, objetos y

medios; influidos por el quehacer de las propias personas dedicadas a estas actividades como por las
instituciones que las acogen y los dmbitos sociales que les otorgan sentido. Pero, este flujo no es continuo, sino
que se soporta en diferentes paradigmas. Uno de ellos, que atn tiene una fuerte presencia es la denominada
ciencia clésica o ciencia normal, que sienta sus bases desde el siglo XVI, teniendo como uno de sus principales
representantes a René Descartes, quien establece reglas rigurosas para alcanzar el conocimiento cientifico,
transminando de las ciencias naturales y exactas hacia las sociales y humanas. Potenciando la capacidad inno-
vativa en la ciencia y la tecnologia, pero también reduciendo lo cientifico a solo lo cuantificable y objetivo,
privilegiando las disciplinas hiperespecializadas sobre conocimientos abarcativos e interrelacionados, con el
consiguiente reduccionismo de lo que es humano y la responsabilidad social de las instituciones.

Ante ello, surgen nuevos planteamientos para comprender la realidad desde otros enfoques mds integradores,
como la complejidad y la transdisciplina que pueden constituirse en actitudes y medios que, sin suponer la
eliminacién de las disciplinas y el desconocimiento de los avances que han producido, si construye puentes
para volver a conjuntar la realidad como un todo. Esto, se considera en el articulo, podrd contribuir a que las
instituciones universitarias propicien la emergencia de conocimientos superiores e integradores con base en el
manejo de la complejidad y transdisciplinariedad en sus funciones de docencia e investigacién.

Para tal fin, se inicia presentando las caracteristicas bdsicas de la llamada ciencia normal o cldsica; el surgi-
miento del pensamiento complejo y la transdisciplina como enfoques alternativos; la perspectiva social de
la complejidad y la transdisciplina; y el papel que ellas podrian alcanzar en los espacios universitarios para
posibilitar la emergencia de conocimientos de mayor alcance cientifico y social.

1. La herencia cartesiana y la Ciencia cldsica

Si bien la ciencia moderna desde su experiencia y metodologia desplegd una influencia y pricticas en todo
el orbe, es claro que anos después: “La ciencia dejé de ser un instrumento humano variable para explorar y
cambiar el mundo y se transformé en un sélido bloque de <<conocimiento>>, impermeable a los suenos,
deseos y expectativas humanas. Al mismo tiempo los cientificos se hicieron mds y mds distantes <<serios>>,
ansiosos de especial reconocimiento, e incapaces y carentes de la voluntad de expresarse de un modo que to-
dos pudieran entender y del que todos pudieran gozar” (Feyerabend, 1993, p. 185; en Carrizo, 2004, p. 48).

Segtin Whitehead los temas abordados en la res cogitans y la res extensa son determinantes en el desarrollo de
una filosofia moderna. Russell dird de Descartes: <<es el primer pensador de alta capacidad filos6fica cuya
perspectiva estd profundamente influida por la nueva fisica y la nueva astronomia.>> El pensamiento de
René Descartes es determinante en el posterior desarrollo de la ciencia. Previamente otros cientificos habian
contribuido también con sus aportes al despliegue de la ciencia moderna; asi, por ejemplo: “Kepler y Galileo
estaban profundamente convencidos (conviccién de orden metafisica) de que la estructura del mundo cons-
titufa una estructura de tipo esencialmente matemadtico...” Descartes al llevar esta idea a sus tltimas conse-
cuencias identifica a la matemdtica con la ciencia de la naturaleza. En el proyecto filoséfico cartesiano estdn
estrechamente vinculados y son sélidamente interfuncionales método, fisica y metafisica. El afirma en sus
Principios de filosofia que el saber en conjunto, esto es, <<toda la filosofia, es como un drbol cuyas raices son
la metafisica, el tronco es la fisica y las ramas que proceden del tronco son todas las demds ciencias>> (Reale
y Antiseri, 1995, p. 308); que se reducen a tres principales: medicina, mecdnica y moral. Asi va tomando



cauce la ciencia que en el siglo XX. Kuhn distinguird como <<normal>>" en tanto tiene una aceptacién como
préctica y procedimiento rigurosos.

Ahora, conviene tener presente ese método propuesto por Descartes, de donde derivan reglas a seguir, porque
apuntalan las pricticas cientificas. Veamos:

Primera regla, que es también la tltima, pues constituye el punto de llegada, no sélo de inicio: la EVIDEN-
CIA. <<Nunca acoger nada como verdadero, si antes no se conoce que lo es con evidencia; por lo tanto, evitar
la precipitacién y la prevencién, y no abarcar en mis juicios nada que esté mds alld de lo que se presentaba
ante mi inteligencia de una manera tan clara y distinta que excluia cualquier posibilidad de duda>> Segunda
regla, <<dividir todo problema que se someta a estudio en tantas partes menores como sea posible y nece-
sario para resolverlo mejor. >> Esto es, una defensa del método analitico. Se trata del anilisis, precisamente.
Tercera regla, la reduccion de lo complejo a sus elementos simples no es suficiente; al andlisis debe seguir la
sintesis; <<conducir con orden mis pensamientos, comenzando por los objetos mds simples y mds féciles de
conocer, para ascender poco a poco, a través de escalones, hasta el conocimiento de los mas complejos...>> Si
la evidencia es necesaria para tener una intuicién, para el acto deductivo se vuelve obligado el proceso desde
lo simple hasta lo complejo.

Este proceder cartesiano senté un precedente de grande influencia no sélo en la filosofia sino también en la
ciencia; posteriormente, no obstante, se le cuestionard por un exceso, no del filésofo propiamente sino los
hacedores de las ciencias, el excesivo reduccionismo que tiende a la <simplicidad>>, dejando para después
acaso, las complicadas proposiciones que surgen en la investigacién. En su momento el aporte del pensa-
miento filoséfico y matemdtico de Descartes fue invaluable; de ahi que convenga precisar un poco més sus
razonamientos.

Descartes concluye que la existencia del mundo corpéreo, al profundizar en las ideas adventicias -aquellas que
llegan de una realidad externa a la conciencia- no es su productora sino su depositaria. El intelecto es <<una
cosa pensante o una substancia, cuya esencia o naturaleza s6lo consiste en pensar>>. [Precisa que] <<En
efecto, cualquier otra cosa que se pueda atribuir al cuerpo presupone la extensién y no es mds que un modo
de la cosa extensa; al igual que todas las cosas que hallamos en la mente no son mds que diversos modos
de pensar>>. Aplicando las reglas de la claridad y la distincién Descartes concluye que: la tnica propiedad
esencial que se puede predicar del mundo material es la extensién, porque sélo ésta puede concebirse de un
modo claro y con total distincién de las demds propiedades. El mundo espiritual es res cogitans y el mundo
material es res extensa (Reale y Antiseri, 1995, p. 327).

De esta manera se fue configurando la ciencia moderna a través de los siglos: en el paradigma del mecani-
cismo y la posibilidad de medir y cuantificar —un mundo dindmico, en movimiento— por parte del sujeto
que <<conoce>> atributos del objeto. Bien, tal ha sido la historia y la prictica cientifica a partir de modelos
cuantitativos que han funcionado en las disciplinas, preferentemente, de las llamadas ciencias duras o natu-
rales. Hasta que a fines del siglo XX comenzaron a emergen puntos de vista diferentes planteados en distintas
hipétesis y teorias, que cuestionaban la aprehensiéon y comprensién <<simple>> de las cosas y los hechos, para
mirarlas desde una conexién o vinculacién en una <<trama>>, totalidad o sistema.

2. Pensamiento cientifico y Teorias de la complejidad

Derivado de toda una tradicién de hacer ciencia a partir de presupuestos cuantitativos, objetivos y mecanicis-
tas se configuré un pensar cientifico, con procedimientos y reglas claras y precisas, asumidas por quienes as-
piran a <<hacer ciencia>> en el marco de un <<método>>, procedente regularmente de las ciencias naturales
y, particularmente de la fisica. Tal es la herencia de la ciencia moderna de los tres tltimos siglos. No obstante,
con los aportes de hipdtesis y teorias procedentes de distintas disciplinas cientificas se ha venido configurando
lo que suele llamarse “teorias de la complejidad”. Lo anterior comprende dreas con limites nada claros que
comprende distintas formulaciones cientificas que han sido denominadas, teorfas de los sistemas complejos
—en un contexto amplio— que involucra a los sistemas dindmicos, no lineales, adaptativos; las teorias del caos
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y de fractales, entre muchas otras. La idea de <<complejidad>> en oposicién o complementacién —como
se desee mirar— a la <<simplicidad>> del saber disciplinario, ha estado ausente como objeto de reflexién en
los debates de la filosofia de la ciencia del siglo XX. La nocién de complejidad atin no es del todo debatida y
pensada como si lo han sido la induccién, la razén, la verdad y los valores; ello obedece acaso, a que estd en
plena efervescencia a través de distintas teorias que dan cuenta de ella.

Entre dichas teorfas cabe resaltar a la cibernética de Norbert Wiener, la teorfa de la informacién de Shannon y
Weaver, la epistemologia genética de Jean Piaget, la teoria de la auto-organizacién de Ashby, la teorfa general
de los sistemas de Bertalanfly, la teorfa de los autématas celulares de Neumann; la termodindmica de los pro-
cesos irreversibles de Ilya Prigogine, la autopoiesis de Maturana y Varela, la geometria fractal de Mandelbrot,
entre otras que han aportado en su momento, a la comprension de los objetos de estudio, indiscutiblemente,
poniendo a discusién, al menos, la manera tradicional o mecdnica, cuantitativa y objetivista de mirar las cosas,
la naturaleza, la vida y el universo incluso. Se puede hablar, entonces, de una <<complejidad organizada<< en
tanto que: “totalidad compuesta por elementos heterogéneos articulados entre si de manera orgénica, [y que]
remite a la nocién de sistema. Asi, el modo de abordaje sistémico que reclaman los problemas de complejidad
organizada plantea la necesidad de articulacién entre tres conceptos fundamentales: complejidad, organiza-
cién y sistema” (Rodriguez y Aguirre, 2011, p. 3). La idea de sistema lleva al de conjunto, unidad o totalidad;
Morin (2001, p. 124) propondrd relacionar la idea de totalidad e interrelacién contenidas en el sistema, con
la de organizacion; entendiendo por sisterna la “unidad global organizada de interrelaciones entre elementos,
acciones o individuos”, y la organizacién en tanto, “disposicién de relaciones entre componentes o individuos
que produce una unidad compleja o sistema”.

2.1 El complejo humano

Cabe recordar que durante mds de tres siglos y atin ahora en muchos dominios, la ciencia moderna ha con-
figurado de sentido a las cosas desde sus principios <<deterministas>> y de <<objetividad>> que, a decir de
Morin (2006, p. 298) “impedian concebir un sujeto auténomo” [por lo que, consecuentemente]...a pesar y a
causa de la evidencia de nuestra experiencia subjetiva, la ciencia determinista ve en la libertad la ilusién misma
de la subjetividad”. La idea de sujeto —siguiendo a este autor— designa una autoafirmacién de la autonomia
individual. Esa autonomia fisicamente es definida apenas hace medio siglo por N. Wiener, y “la autoorgani-
zacién funda la nocién de autonomia viviente”. Ahora, en este marco la posibilidad de libertad tiene fuertes
impactos por los llamados imperios del medio y de los genes, la sociedad y las ideas mismas.

Respecto al medio (ambiente, exterior) digamos que impone condiciones a los seres vivientes, particularmen-
te. La <<autonomia viviente>> entonces, depende de su medio externo de donde extrae energfa, organizacién
y conocimiento. Eso que produce autonomia genera dependencia (una paradoja mds); Morin observa que la
dependencia en relacién al ecosistema forma un bucle.

Al impacto del medio se suma la influencia de los genes; donde la idea de complejidad en el ser humano pasa
por estos en su relacion con la vida, y que se explica de alguna manera, en la nocién <<programa>> en tanto
informacién que es posible se despliegue.

Pero ademds de estos imperios de Oikos (medio) y Genos (gen) habrd que tener presente la influencia de la
cultura y la sociedad, mediante su imprinting o impronta matricial que marca desde la infancia “el modo
individual de conocer y comportarse”, que se ahonda con la instruccién familiar y después escolar. El imprin-
ting “fija lo prescrito y lo prohibido, lo santificado y lo maldito, implanta las creencias, ideas, doctrinas que
disponen de la fuerza imperativa de la verdad o de la evidencia. Enraiza en el interior de las mentes sus para-
digmas, principios que mandan los esquemas y modelos explicativos, la utilizacién de la légica, y ordenan las
teorfas, pensamientos, discursos” (Morin, 2006, p. 303). No obstante, ante esto, es posible que la autonomia
innata <<hija de la herencia biolégica>> resista al imperio del imprinting cultural, esto es, a la influencia de
la sociedad. De tal manera que, considera el autor (2006, p. 306) de El Método 5: “El individuo no es emi-
nentemente libre mds que en la medida en que sea capaz de contestar a la sociedad. [...] Ciertos individuos



despliegan entonces sus aptitudes para imaginar y concebir y, transgrediendo las normas, se manifiestan como
descubridores, tedricos, pensadores, creadores”. Una contradiccién mds: la cultura asi como sujeta también
autonomiza.

En este dmbito de determinaciones e influencias donde estd implicado el ser humano, es posible ir m4s alld
de un drea, disciplina o variable para la comprensién del hecho o fenémeno. “La complejidad de la relacién
entre individuo, especie, sociedad?, cultura, ideas es la condicién de la libertad”. Donde, a mayores grados de
complejidad, mds es la autonomia del individuo y, por ende, las posibilidades de libertad. También: “Cuanto
mis rica e inventiva es la vida psiquica, menos programada estd (en relacién con los genes, a la sociedad, a la
cultura), mas campos de libertad abre. [...] De hecho, somos mdquinas no triviales, porque nuestra autoafir-
macién de sujeto dispone de un cuasi polidispositivo légico genético, cultural y egocéntrico” (Morin, 2006,
pp- 310-311). Y el ser humano es una maquina no trivial porque, “lleva en si un principio de incertidumbre
que es su principio de libertad. [...] Siendo la libertad eleccién, y siendo aleatoria toda eleccién, tomamos
nuestras libres decisiones en la incertidumbre y el riesgo. [...] El destino humano se conduce en zigzag, en
una dialégica de azar, necesidad y autonomia” (Morin, 2006, p. 312). El autor precisard que somos maneja-
dos, manipulados como por un titiritero y que, en ocasiones escapamos de los hilos, movidos por “el amor, el
odio, la locura’; y que es en la histeria como experimentamos “la intensidad de nuestra realidad y la inmensi-
dad de nuestra ilusién”. No obstante, si todo individuo es como una marioneta manipulada desde lo anterior,
del interior y del exterior, simultdneamente, se trata de “un ser que se autoafirma en su calidad de sujeto”. Tal
es la caracterizacién moriniana de E/ complejo humano. Conviene tener presente esta argumentacién dado que
se estima pertinente en la vinculacién que se establece con la prictica docente y de investigacién en las uni-
versidades, donde cada vez ganan espacio en el andlisis, la discusién y en la iniciativa de estudios y propuestas
de formacién profesional.

2.2 Complejidad y transdisciplina en la perspectiva social

Necesariamente hay que partir de la denominada <<ciencia moderna>> en la contextualizacién de las ideas
de “complejidad” y “transdisciplina” que hoy en dia, cuestionan, discuten e intentan ir més alld de una ma-
nera de hacer investigacién. Cabe recordar que dicha ciencia moderna se funda “sobre la idea sorprendente y
revolucionaria, para la época, de una separacién total entre el sujeto que conoce y la Realidad, que se supone
completamente independiente del sujeto que la observa. [Dicha ciencia postula] 1. La existencia de leyes uni-
versales, de cardcter matemdtico. 2. El descubrimiento de estas leyes por medio de la experiencia cientifica.
3. La reproductividad perfecta de los datos experimentales” (Nicolescu, 1996, p. 16). Esta ciencia tendr4 un
despliegue vertiginoso representado en la fisica cldsica que se fundamenta en la nocién de continuidad, cau-
salidad local y en las matemdticas; en esta logica las leyes fisicas son deterministas. “Es claro que la simpleza
como la belleza estética de estos conceptos —continuidad, causalidad, determinismo— tan operativos en la
naturaleza, hayan fascinado a los mds grandes espiritus de los tltimos cuatro siglos, incluyendo el nuestro”

(Nicolescu, 1996, p. 17).

Contraria a este interpretacién: “La Transdisciplinariedad es una perspectiva relativamente nueva en la histo-
ria del conocimiento humano: surgié siete siglos después que la disciplinariedad, debido al genio del filésofo
y psicélogo suizo, Jean Piaget (1896-1980). La palabra aparece en Francia en 1970 durante las pldticas entre
Piaget, Erich Jantsch y André Lichnerowicz, en el taller internacional “Interdisciplinariedad-Problemas de la
Ensefanza e Investigacién en las Universidades”, auspiciado por la Organizacién Econémica para la Coope-
racién y el Desarrollo (OCDE) y la Universidad de Niza. Ahi Piaget expuso que: “esperamos ver que la etapa
de las relaciones interdisciplinarias pase a un nivel superior que debiera ser la ‘transdisciplinariedad’, el cual
no se limitard a reconocer las interacciones y reciprocidades entre las investigaciones especializadas, sino que
buscard ubicar esos vinculos dentro de un sistema total, sin fronteras estables entre las disciplinas” (Nicolescu,
20006). Cabe precisar que la transdisciplina no es, propiamente, una nueva disciplina y/o super-disciplina;
en todo caso habrd coincidencia en que puede configurarse como una ciencia que, como observa Thompson
(2004, p. 32), posibilita “descubrir puentes entre diferentes objetos y dreas de conocimiento”.
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Y sobre el particular, hay acuerdo en torno al cardcter dindmico y multidimensional del conocimiento; donde
ocurren desencuentros y distanciamientos es en los procedimientos, las discusiones y perspectivas epistémicas
de <<eso>> que se afirma como saber cientifico. En este escenario se cuestiona la posibilidad de extrapolar
un modelo explicativo para otros dmbitos de la vida, como en su momento han sido los esquemas mecdnico
y evolucionista que, “lejos de esclarecer nuevas realidades, oscurece la comprensién de lo ya conocido, como
una especie de impostura cientifica” (Espina Prieto, 2004, 9). Entonces, a la tradicién cientifica moderna
cuyos logros —indiscutibles— radican en las disciplinas y sus productos diversos, emerge una postura que ha
venido ganado su lugar y que se le puede denominar “Teorfa de la complejidad”, si bien, paradéjicamente,
sus hallazgos proceden de las ciencias exactas y técnicas. Lo que hay que destacar son las implicaciones episte-
moldgicas, en tanto relacién sujeto-objeto, que superan las fronteras de las disciplinas, para instalarse —como
precisa esta autora— en el espacio multidimensional de la realidad, del acto de conocerla y producir un saber.

La manera de acercarse y de aprehender desde la experimentacién, que muestra la ciencia moderna a los ob-
jetos de estudio, es lo que se vino configurando como un método de las disciplinas; esto con la intensién de
validar el conocimiento en tanto que descubre leyes, principios y patrones en los fenémenos que indaga; con
una capacidad —derivada de esa experiencia— para describir, cuantificar, medir, explicar, manejar e, incluso,
predecir su posterior y probable ocurrencia. Todo ello distinto y distante a la mera reflexién especulativa, que
adolece de una préctica empirica de constatacion y verificabilidad. Este modo o modelo de ciencia empirica
cuya fortaleza estd en la fisica, y de la que se extiende a todas las demads, particularmente las naturales y, poste-
riormente a las humanas y sociales; “habian alcanzado ese estatuto de conocimiento superior, lo que condujo
a adoptar la 16gica y la racionalidad cldsicas y el ideal de simplicidad que estas ciencias habian construido bajo
la impronta del paradigma de cientificidad newtoniano-cartesiano” (Espina Prieto, 2004, p. 9). Toda ciencia
se instala en este contexto, y propiamente el <<ideal de simplicidad>> puede ser descrito, de acuerdo a esta
autora como:

un estilo de conocimiento que enfatiza operaciones de reduccién como forma de aprehen-
der el todo, de explicarlo y manipularlo, y se sustenta en varios supuestos basicos: conside-
racién del universo como totalidad tnica acabada y omnicomprensiva; la totalidad como
conjunto que puede ser descompuesto en unidades-partes y recompuesto a través de la
sumatoria de estas (...) la existencia de un encadenamiento universal a través de relaciones
causales lineales, donde los efectos son proporcionales a las causas y se constituyen en inva-
riantes explicativas...” [...] “...como correlato, lo simple como cualidad deseable; cardcter
subalterno y no esencial del azar y lo indeterminado; la historia como cambio progresivo
universal que marca una ruta ascensional que es posible recorrer por todas las culturas o
pueblos; determinacién estructural de los cambios; predictibilidad; relacién de oposicién
entre orden y cambio; separacién entre sujeto y objeto, entre subjetividad y mundo externo
al sujeto (Espina Prieto, 2004, p. 13).

Ahora, con la presencia argumentativa y discursiva en las ciencias de las nociones de <<complejidad>> vy,
simultdneamente de la <<transdisciplina>>, la vertiente simplificadora, objetivista, universalista y lineal con-
tinua vigente hasta estos dias, pues nada fécil resulta pasar de una prictica, que se ha asentado durante centu-
rias, en este caso el método cientifico y su manera de comprender y explicar el mundo, a otra que se le opone
y aspira, de alguna manera a convertirse en nuevo paradigma. De hecho este proceso lleva lustros y décadas’;
lo que muestra que en el caso de las ideas, su emergencia, aceptacién y asentamiento ocurre regularmente a
largo plazo, dado que se trata de un proceder lento y paulatino en lo que Morin ha llamado la Noosfera,* la
esfera de los pensamientos, la cultura y las subjetividades.

Resulta claro que la tradicién objetivista, lineal, universalista y usualmente llamada “simplificadora” continua

vigente hoy en dia y, simultdneamente, gana espacio esta otra perspectiva epistemoldgica, metodoldgica y

tebrica representada en las ideas de la complejidad y la transdisciplinariedad. La visién transdisciplinaria
elimina la homogeneizacién, y reemplaza la reduccién con un nuevo principio de realidad

que emerge de la coexistencia de una pluralidad compleja y una unidad abierta. En lugar
e una simple transferencia del modelo desde una rama del conocimiento a otra, la trans-
d le transf del modelo desd del to aotra, lat



disciplinariedad toma en cuenta el flujo de informacién circulando entre varias ramas de
conocimiento (Thompson, 2004, p. 32).

Este enfoque transdisciplinar, mirado como “didlogo disciplinar, como apertura, corrimiento, permeabilidad
entre fronteras disciplinares, es consustancial a la perspectiva de la complejidad” (Espina Prieto 2004, p. 17).
Ocurre, no obstante, que implica un tiempo considerable la movilizacién de esquemas y pricticas del pen-
samiento; se vive y experimenta ese movimiento en muchos sentidos e instancias institucionales y sociales.

Ahora, aclarando un poco mds la complejidad, es precisa la distincién moriniana respecto a la <<complica-
cién>> y la <<complejidad>>; la primera refiere a un nimero grande de interacciones y variables, de ahi su
aspecto cuantitativo, en tanto que la segunda es una “nocién légica-cualitativa’ que se vincula a una “com-
plejidad organizada” (Morin 1990, p. 2006). Derivado de esto hay quien incluso distingue una complejidad
general de otra restringida; la primera enmarcada en el <<pensamiento complejo>> de Morin ha tenido cierto
desarrollo en el universo franco-latin; e incluso puede ser identificado como “una epistemologia transdiscipli-
naria’, una filosofia ético-politica de la complejidad; un marco epistemoldgico hacia la configuracién de un
paradigma de lo complejo. En este orden de ideas la civilizacién se basa en un desarrollo ético donde forma
parte la naturaleza y la bidsfera terrestre (Morin y Kern, 1993). La complejidad restringida, basada en las
ciencias de la complejidad o de los sistemas complejos, es “una perspectiva desarrollada notablemente en el
mundo anglosajén. ...puede entenderse como un abordaje fundamentalmente metodolégico, técnico y pro-
cedimiental...basado en el uso de lenguajes formales y modelos matemdticos y la simulacién computacional”

(Axelrod, Gell-Mann, Gilbert, Holland en Rodriguez y Lednidas, 2011, p. 7).

Y, bueno, las ideas representadas en los conceptos, palabras y términos, de muy obvias o simples pasan a tomar
grados de complejidad y profundidad, dependiendo del lugar de emergencia y uso eventual o formal. Asi ocu-
rre por ejemplo con los conceptos que aqui se exponen: complejidad y transdisciplina. Su manejo recurrente,
aunque no del todo aceptado, pues estdn en plena discusién y efervescencia, viene teniendo lugar en el dmbito
de la educacién superior y la investigacién. De ello hay muchos casos y ejemplos que se pueden observar en
cétedras, patrocinadas incluso por la UNESCO, y ofertas de programas de pre y posgrados.

3. La transdisciplinariedad en la Universidad

Ahora serd pertinente preguntar cémo han impactado estas nociones en las universidades; o més especifico en
la educacién. Si bien hay una enorme tradicién en la educacién terciaria basada en los conocimientos cienti-
ficos de las diversas disciplinas: “Es posible trabajar en el sentido de crear cdtedras universitarias de contenido
transdisciplinario, que incorporen una visién que contextualice y anticipe, que generen metodologias de
investigacion transdisciplinaria, que construyan a la vez una nueva visién de la produccién de conocimiento
y de la ética del conocimiento” (Carrizo, 2004, p. 63). En este sentido se puede hablar, incluso, segtin este
autor, de “un desarrollo del pensamiento transdisciplinario” en el contexto de la formacién cientifica, como
en acciones concretas para alentar el debate colectivo sobre la transdisciplina. Este autor también remite a
las experiencias del Observatorio Internacional de Reformas Universitarias y al Programa Arquimides de la
Université des Sciencies et Technologie de Lille. Respecto al Observatorio, se tiene el propésito de efectuar
un seguimiento mundial de reformas universitarias, desde una perspectiva transdisciplinaria y compleja de
la organizacién y la produccién de conocimiento, con el propésito de: a) Promover los debates acerca de la
reforma de la universidad y b) Contribuir a generar enlaces entre experiencias a nivel local, regional e interna-
cional que promuevan reformas en el dominio de la universidad’. Y desde ahi contribuir a la elaboracién de
propuestas alternativas para la organizacién y produccién de conocimiento.

Entonces, en la Educacién superior sobre todo, por la formacién profesional y de investigacién que tienen lu-
gar a partir de la ensenanza de diversos conocimientos, su recreacién, critica y generacidn, es posible alentar el
desarrollo de la <<actitud transdisciplinaria>> a la que se hace referencia. En distintas universidades y espacios
de investigacién ya ocurren esfuerzos valiosos vinculados a reformas en la formacién, que alientan el desplie-
gue de un pensamiento transdisciplinar. No obstante, a este nivel de educacién terciaria, “los obstdculos son
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importantes por la fuerte tradicién de departamentos y sectores estructurados en torno a disciplinas” (Carrizo
2004, p.61) Estas trabas o nudos son del orden cultural, epistémico, institucional, econédmico, organizacional
y psicosocial; refieren estos tltimos a crisis y transformaciones de las identidades profesionales. Interesa este
aspecto porque se pueden identificar incluso, resistencias del orden animico-personal al trabajo colaborativo,
en grupo y equipo, como lo demanda la tarea académica y de investigacién transdisciplinar.

Hace un par de décadas que se establecié® que:

la capacidad para la interdisciplinariedad debe ser desarrollada en instituciones de aprendi-
zaje e investigacion, tanto en relacién al conocimiento sobre la disciplinariedad como para
la capacitacién en interdisciplinariedad. Es necesario que la capacitacién en estos dos pun-
tos sea reconocida y recompensada en instituciones de aprendizaje y en el mercado. [...]
Se deben crear instituciones que promuevan servicios de capacitacion e investigaciéon que
cultiven activamente la apreciacién mutua y el reconocimiento de las distintas disciplinas

(Kapila 1995 en Carrizo 2004, p. 62).

La transdisciplinariedad incumbe ahora a la educacién superior en tanto que, “puede hacer referencia tanto a
los fundamentos y métodos del conocimiento cientifico como a la propia estructura y modo de proceder de
la razén. Dichas caracteristicas las podemos ver en: la apertura, la complejidad técnica y humana, la flexibili-
dad, la imprevisibilidad de requerimientos, la emergencia de planteamientos y procesos” (Salvador, 2014, p.
72). Asi entonces, la perspectiva transdisciplinar es capaz de replantear necesidades educativas y vincularlas a
aspectos —demandados pero desatendidos—, a cuestiones apremiantes y a retos que trasciendan la nocién de
competencia. A su vez, desde una perspectiva de la complejidad y una conciencia mayor, identifica anhelos de
ser mds para ser mejores personas desde y para la evolucién humana (Martinez M. en Salvador 2014, p. 72).
Desde la formacién disciplinar es posible desplegar técnicas de ensefianza transdisciplinares, como los estudio
de caso, el aprendizaje en base a problemas, proyectos, etc. La transdisciplina es susceptible de aplicacién a la
enseflanza y a la investigacion; tiende a lograr su fuente —el conocimiento— y, desde ahi, alcanzar a todas sus
expresiones y producciones. Si de conocimiento se habla, la transdisciplina estd implicita, y puede acceder a
una metodologia polivalente —investigativa, diddctica, profesional, social, etcétera— y esperanzadora.

La educacién transdisciplinaria confirma la creciente necesidad actual de una educaciéon
permanente; por su propia naturaleza debe realizarse no sélo en instituciones educativas
—del preescolar a la universidad— sino también durante toda la vida y en todos los espacios
de la misma. La visién transdisciplinaria es transcultural, y conduce en el plano social a un
cambio radical en cuanto a la perspectiva y la actitud (Salvador 2014, p. 79).

Corresponde a los propios universitarios en tanto agentes en los procesos educativos y de investigacién, asu-
mir, cuestionar y vincular contenidos y pricticas que se desprenden de las nociones “complejidad” y “transdis-
ciplinariedad”. Porque se puede identificar que, en tanto se establecen, en el marco de “politicas educativas”
lineas de trabajo a seguir como un mandato, es pertinente precaucioén y mesura. ;Quién determina priorida-
des o tendencias en la educacién? En principio, un compromiso y responsabilidad recae en quienes damos
forma y sentido a las comunidades universitarias desde la docencia e investigacién.

4. ;Puede la transdisciplina ser un conocimiento mayor emergente?

El argumento de la complejidad y la transdisciplina alientan y se dirigen hacia un didlogo entre las culturas de
las disciplinas cientificas. Siguiendo a Morin, quien propone la estructura del pensamiento complejo a partir
de: una distincion, una conjugacion y una implicacién, es posible hacer frente a las l6gicas dominantes de la
ciencia actual caracterizadas por la reduccion y la disyuncion. Desde aqui se puede resaltar la actitud transdis-
ciplianria que posibilita mirar, es cierto, a partir de la disciplina, pero desde un trabajo interdisciplinario y un
saber extra, més alld de la disciplina cientifica; entonces tal actitud demanda un didlogo horizontal y multidi-
mensional. Para Nicolescu (1998, p. 77) dicha actitud transdisciplinaria implica: “pensamiento y experiencia
interior, ciencia y conciencia, efectividad y afectividad. [Dado que] el espacio exterior y el espacio interior son
dos facetas de un solo y mismo mundo”



En un intento mds por conceptualizar la Transdisciplinariedad, Martinez Miguélez (2007) concluye que: “En
el campo académico, la fragmentacién del saber en multiples disciplinas no es algo natural sino algo debido
a las limitaciones de nuestra mente”. Por lo que, tomar conciencia de este hecho implica una auténtica trans-
disciplinariedad o metadisciplinariedad, “donde las distintas disciplinas estdn gestdlticamente relacionadas
unas con otras y transcendidas, en cuanto la gestalt resultante es una cualidad emergente, superior a la suma
de sus partes”.

Se coincide y comparte la apreciacién de Miguélez en el sentido que cada disciplina debe hacer una revisién,
una redefinicién de sus estructuras l6gicas individuales que, en su momento, fueron establecidas aislada e
independientemente del sistema total con que interactdan, ya que sus conclusiones, en la medida en que ha-
yan cortado los lazos de interconexién con el sistema global de que forman parte, serdn parcial o totalmente
inconsistentes. Esto es lo que viene pidiendo la UNESCO, hace mds de 15 afios, a nuestras universidades para
que no sean sélo perpetuadoras de anacronismos.

También precisa que las distintas disciplinas deben buscar y seguir los principios de inteligibilidad derivados
de una racionalidad respetuosa de la diversidad del pensamiento humano, una racionalidad mdaltiple que
-cree— es engendrada por un paradigma de la complejidad. Asi, propone definir la transdisciplinariedad como:
“un conocimiento superior emergente, fruto de un movimiento dialéctico de retro- y pro-alimentacién del
pensamiento, que nos permite cruzar los linderos de diferentes dreas del conocimiento disciplinar y crear imd-
genes de la realidad mds completas, mds integradas y, por consiguiente, también mds verdaderas” (Martinez

Miguélez, 2007).

Sin embargo, habrd que asumir cuidado para no incorporar a la complejidad y transdisciplina acriticamente
como un paradigma mds; pues esa transdisciplinariedad como interaccién de conocimientos se basa en un
cuerpo teérico —en construccién — una metodologia y una epistemologfa en cuanto a la generacién de saberes
cientificos; y lo importante es su vinculacién con los procesos educativos en el nivel superior, donde estdn
presentes en el discurso y la accidn, al abordar problemdticas desde marcos inter, multi, transdisciplinares
como la bioética, la cuestién ecolégico- ambiental, la ingenierfa genética y la inteligencia artificial entre
muchos otras. Luego entonces, la transdisciplinariedad puede comprenderse pragmdticamente, como “una
necesidad en la formacién profesional dada la posibilidad de atravesar las barreras y cotos de las disciplinas,
que resultan insuficientes para conocer lo Real” (Salvador y Gonzélez, 2015, p. 116). En dicho trabajo hemos
planteado que “las universidades constituyen espacios en que las comunidades humanas pueden converger
para analizar y criticar las ideas, hipdtesis y problemadtica social en toda su amplitud, siendo asi una especie de
campo de batalla para la libertad de opiniones y la construccién de consensos de la ciencia con responsabilidad
social; asi, “cuando se hace referencia al ethos universitario, es en el sentido de c6mo se experimentan y viven
distintos momentos dialégicos entre los agentes (docente, investigador, estudiante, cuerpo académico, red de
investigadores) con una cultura cientifica <<normal>> e insuficiente que precisa de otros métodos y epistemo-
logias; y esa es la apuesta y oferta transdisciplinaria que, no obstante, topa con anejas culturas de organizacién
institucionalizadas disciplinariamente; de ahi que incluso, tal propuesta impacte al 4mbito administrativo de
las universidades por cuanto al disefio de planes y programas educativos” (Salvador y Gonzidlez, 2015, 116).
Las universidades son organismos sociales que tienen al conocimiento en su complejidad como una de sus
funciones distintivas y obliga, en consecuencia repensarse a profundidad.

Ahora, la critica que se formula es en el sentido que:

<<lo transdisciplinario>>, se convierta en un programa de accién que, como tal, brinda
distintas aristas susceptibles al debate y la polémica. Lo mismo podria extenderse al caso del
proyecto moriniano del <<pensamiento complejo>>. Cuando una idea trata de imponerse
como novedosa y la << mejor>>, en principio cabe la cautela y el escepticismo. Sin embar-
go, es muy clara la presencia de estos conceptos en los discursos cientificos y universitarios,
a través de distintas iniciativas y proyectos que los asumen como objetos de estudio, meto-
doldgica y epistemoldgicamente (Salvador 2014, p. 85).
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La perspectiva cientifica dominante expresada en las disciplinas ha sido puesta a discusion al surgir otras pers-
pectivas metodoldgicas, epistémicas y tedricas, en las nociones de <<complejidad>> y <<transdisciplina>> que
en los tltimos anos han ganado espacio en el dmbito universitario y mundial, en la docencia e investigacidn.

Conclusiones

Ante el dominio que atin conservan perspectivas cientificas que se expresan en la separacién del conocimiento
como parcelas disciplinarias que, si bien ha producido avances cientificos y tecnolégicos, también han propi-
ciado la fragmentacién del conocimiento de realidades complejas que no pueden ser comprendidas sélo desde
perspectivas particulares; han surgido otras perspectivas metodolégicas, epistémicas y tedricas, en las cuales,
nociones de <<complejidad>> y <<transdisciplina>> estdn ganando espacios en multiplicidad de 4mbitos, en-
tre los cuales, el universitario es estratégico para ofrecer una nueva visién del mundo, al replantear la funcién
de la docencia e investigacidon. En este, después de hacer un recorrido sobre la base filos6fica de la ciencia
moderna que sustenta al pensamiento cartesiano y su paradigma del mecanismo, lo contrastamos con teorias
que se identifican con nociones de la complejidad y la transdisciplinariedad.

Asi, ratificamos que incluso, la prictica transdisciplinar implica un componente filoséfico y de ahi la impor-
tancia de su emergencia en las universidades, particularmente en Latinoamérica; porque establece un estilo o
manera de pensar y actuar cientificamente, si bien desde la unidad de una disciplina, para arribar a la com-
prensién de un conjunto, sistema o totalidad donde se circunscribe un determinado fenémeno o problema a
abordar. Tanto la complejidad como la transdisciplina colocan en la discusién académica y de investigacién
actual, la paradoja de la unidad en la totalidad; tanto la célula, como el hombre y la sociedad representan
unidades pero su existencia y sentido radica, procede de un todo o sistema. Como principios son pertinentes
y sus aportes indiscutibles en el sentido de una mejora de la educacién superior. Por ahora estdn en plena
efervescencia, dindmica de discusién y accién; a mediano y largos plazos se podrdn ir ponderando sus aportes,
contribuciones y hallazgos mds especificos a las comunidades universitarias y sociedades del mundo. ®
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Notas

1. Por ciencia normal Thomas S. Kuhn (2004, p. 38) ird describiendo aquella actividad en que la mayoria de
los cientificos ocupan su tiempo, se asienta en el presupuesto de que la comunidad cientifica <<sabe cémo
es el mundo>>; en esta l4gica la ciencia normal “suprime novedades fundamentales porque necesariamente
son subversivas”. Otro término que se vincula a esta ciencia normal es el de paradigma que Kuhn asocia a
la aceptacién de leyes, teorias que suministran modelos de los que emergen tradiciones particulares y cohe-
rentes de la investigacion cientifica, que se comprometen con normas y reglas de la practica cientifica. Tal
es el caso del propio mecanicismo y/o la teoria de la evolucién, que siguen predominando en el abordaje de
muchos objetos de investigacion.

2. A esto llama Morin la “trinidad humana”. Y critica que la ciencia cldsica no haya podido ver en los humanos
mds que “objetos o mdquinas”; por ejemplo el pangenetismo ve en ellos “autématas programados”.

3. Por ejemplo las primeras discusiones sobre la necesidad de una interdisciplinariedad en las ciencias las plan-
tea Jean Piaget en la década de los 70’s; posteriormente, hasta 1994 tiene lugar el Congreso Internacional
sobre Transdisciplinariedad (Convento de Arrébida, Portugal), de donde surge la Carta de Transdiscipli-
nariedad, que establece como caracteristicas de ésta préctica, metodologia y/o discurso: “rigor, apertura y
tolerancia... de la actitud y visién transdisciplinaria” (Art 14).

4. Se trata de un término que da a conocer Teilhard de Chardin que refiere al mundo de las ideas, dioses, espi-
ritus en tanto entidades producidas por las mentes humanas en el contexto de las culturas. Ver EIl Método

4. Las Ideas, pp. 116-120.

5. Ver: http://www.oeua-int.org También: http://www.d-p-h.info/spip.php?site198&lang=es

6. En el Documento Base de Sunita Kapila que abrié el Coloquio “Conocimiento sin barreras” (Unbroken
Knowledge) Seminario Regional sobre Interdisciplinariedad; auspiciado por la International Development
Research Center, IDRC, Otawa, Canada; también (CIID) Centro Internacional de Investigaciones para el
Desarrollo, que tuvo lugar en Montevideo, 1995.
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Resumen

En el presente trabajo partimos de la idea de que la
matematica es un lenguaje en si mismo y, en conse-
cuencia, puede ensefarse usando la misma didactica
empleada para la ensenanza de un segundo idioma.
En el trabajo se discute brevemente por qué la ma-
temdtica es un lenguaje y se describe la ensenanza
de un segundo idioma desde el enfoque comunica-
tivo, sus principios y sus practicas. Tales principios y
précticas se aplicaron para desarrollar una diddctica
comunicativa para la ensenanza del algebra, la cual
se aplicé a un curso de licenciatura. En el trabajo se
muestran las secuencias diddcticas desarrolladas con
base en el enfoque comunicativo y algunos resulta-
dos cuantitativos de la aplicacién de estas secuencias.

Palabras clave: Ensefanza de matemdticas, Enfoque
Comunicativo, rendimiento académico, diddcticas
especiales.

(

Abstract

This research starts from the fact that maths are con-
sidered to be a language by themselves and, as a con-
sequence can be taught using the same methodology
applied in the teaching of Second Languages. In this
paper it is briefly discussed why maths are considered
to be a language and it is described the teaching of
a second language from a communicative approach,
as well as their principles and practices. Such princi-
ples and practices were applied to develop a commu-
nicative pedagogy for teaching algebra, which was
carried out in degree courses. It is also shown the
sequence of didactic units developed and based on
a communicative approach and some quantitative
results product of the application of these sequences.

Keywords: math teaching, communicative approach,
academic performance, special didactics.
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Introduccién

arece ser un hecho que, a partir de las tltimas décadas, el Enfoque Comunicativo (EC) en el aula es uno

de los més utilizados por docentes en el dmbito de los idiomas como segundas lenguas (Segade, 2012).
El EC fue desarrollado en Inglaterra y partir de éste se desarrolld, a su vez, la llamada Ensefianza Comunicati-
va de Lenguas (CLT, por sus siglas en inglés) que se comenzé a utilizar en aquella nacién en la década de 1960
como método de ensefianza del inglés como segunda lengua (Demirezen, 2011). A partir de entonces, el EC
y la CLT se difundieron rdpidamente, primero entre paises angloparlantes, por toda Europa y, finalmente, por
todo el mundo y se ha posicionado como una de las técnicas de mayor impacto para la creacién de nuevos
enfoques, teorfas y métodos para la ensenanza del inglés.

Por otro lado, la ensefianza de las matemadticas ha pasado por diversas etapas en cuanto a su desarrollo (de
Guzmdn, 2007). Sin embargo, y a pesar de la gran cantidad de esfuerzos, los procesos de ensefianza de las ma-
temdticas contintan sin ofrecer respuestas completamente adecuadas para un aprendizaje efectivo. Creemos
que, una buena parte de este problema estd dado por la situacién de estrés inducido por la llamada Ansiedad
Matematica (Legg y Locker, 2009; Leppivirta, 2011; Eccius y Lara-Barragdn, 2016), la que a su vez puede
generarse por técnicas inapropiadas de ensenanza. Asi, si la Matemadtica se considera como una lengua, una
alternativa mds amigable de ensefianza puede ser, también, enfocarla de acuerdo con el EC. Nuestro propésito
es presentar una experiencia diddctica obtenida de esta alternativa.

1. Planteamiento del problema

Como discutiremos brevemente en la siguiente seccidn, existe un criterio acerca de que las matemadticas no
s6lo tienen un lenguaje propio, sino que son en si mismas un lenguaje, puesto que contienen, entre otras
cosas, un conjunto de simbolos semiéticos universalmente aceptados para las representaciones conceptuales,
cuya semdntica es, asimismo, de aceptacién generalizada. A su vez, el uso de tales simbolos se rige por una
serie de reglas gramaticales de uso igualmente aceptado, por lo que puede concluirse que las matemadticas
constituyen un lenguaje formal en el mismo sentido que son lenguajes formales el espafiol y el inglés.

Por otro lado, es evidente que la ensefianza de las matemdticas no ha rendido los frutos esperados por los
discursos educativos oficiales en nuestro pais. Los resultados de los estudiantes mexicanos en las pruebas del
PISA, disponibles en los sitios web de la OCDE, son altamente elocuentes. Una consecuencia de ello es el
hecho de que los estudiantes que llegan a nuestra universidad a las dreas de Ingenierfas y de Empresariales
muestran deficiencias en su formacién matemdtica. Asimismo hemos observado que, entre el profesorado, los
métodos de ensefianza van desde lo mds tradicional, repeticién mimética y memorizacién sin razonamiento,
hasta lo mds avanzado en didéctica, constructivismo y métodos de aprendizaje cooperativo, entre otros, los
cuales no siempre dan los resultados esperados por nuestras autoridades educativas.

De lo anterior planteamos nuestro problema como una hipétesis de trabajo en los siguientes términos:

Dado que consideramos que las matemdticas son un lenguaje en si mismas, una forma alternativa de ensenanza que
conduce a resultados satisfactorios es a través de estrategias diddcticas andlogas a las utilizadas para la ensenanza
de los idiomas.

De aqui, los objetivos del trabajo son:

Caracterizar detalladamente una de las estrategias diddcticas mds utilizadas en la ensenanza del inglés como
segunda lengua.



Desarrollar estrategias diddcticas para las matemadticas con base en las estrategias diddcticas para la ensenanza

del inglés.

Llevar a cabo un estudio cuasiexperimental para probar la eficacia de las estrategias diddcticas desarrolladas a
nivel piloto.

2. Marco teédrico

2.1. La Matemdtica como lenguaje

Podemos afirmar que Galileo Galilei fue el primer cientifico que reconocié el cardcter de lenguaje de las ma-
temdticas al expresar su memorable aseveracién consignada en su obra publicada en 1623, E/ Ensayador: “La
filosofia estd escrita en ese grandisimo libro que tenemos abierto ante los ojos, quiero decir, el universo, pero
no se puede entender si antes no se aprende a entender la lengua, a conocer los caracteres con que estd escri-
to. Estd escrito en lengua matemdtica y sus caracteres son triéngulos, circulos y otras ﬁguras geométricas, sin
las cuales es imposible entender ni una palabra; sin ellos es como girar vanamente en un obscuro laberinto”

(Galilei, 1981: 62-63; Arana, 2000: 44).

Que la matemitica es un lenguaje ha sido reconocido por diversos autores, como lo muestra una profunda
revisién encontrada en Ospitaletche-Borgmann y Martinez Luaces (2012), en la que se mencionan autores
como David Peat, quien afirma que “la matemadtica ha aislado y refinado varios de los elementos abstractos
que son esenciales a todos los lenguajes humanos” (p. 7), mientras que otros autores hacen precisiones sobre
este concepto. Tal es el caso de Bogomolny que asegura que “el lenguaje matemdtico es mucho més exacto que
cualquier otro que uno pueda pensar” (p. 8). Por otro lado, Ospitaletche-Borgmann y Martinez Luaces citan
a Frank B. Allen, con cuya postura concordamos cabalmente en nuestro trabajo: “el antidoto para la miopia
de ciertas demandas pragmaticas de utilidad inmediata es la comprensién de la naturaleza (de la matematica)
que puede ser impartida por el enfoque lingiiistico” (p. 8)

Finalmente, en la revisién de Ospitaletche-Borgmann y Martinez Luaces se mencionan dos autores conside-
rados de gran importancia en el campo de la ensefianza de las matemadticas como lenguaje, Hermann Maier
y Fritz Schweiger, quienes plantean “el método de ensenar el lenguaje de las matemdticas a través de la reali-
zacién de didlogos e interacciones entre los alumnos y entre éstos y el profesor como guia, buscando de esta
forma en conjunto —utilizando el razonamiento y la formalizacién— la solucién de los problemas expuestos
por el profesor, o eventualmente por el programa de la materia.” (p. 9)

En nuestra concepcién, comenzamos con la caracterizacion del concepto de lenguaje. Para ello, ha de reco-
nocerse, en primer lugar, que todo lenguaje se compone de un conjunto de elementos discretos con el que es
posible desarrollarlo; tal conjunto es lo que conocemos como vocabulario. Con respecto a esta caracteristica
sabemos que el vocabulario de la Matemadtica utiliza términos y vocablos tomados del lenguaje cotidiano.
Sin embargo, los significados que se les dan en matemdticas poseen un cardcter univoco. Por ejemplo, radio,
funcién, e integral (Maier, 2004).

En segundo lugar, los elementos se relacionan entre si por medio de reglas de sintaxis, de manera que las
secuencias de ellos tengan un significado o alcance semdntico. Es claro que los lenguajes como el espanol y el
inglés tienen estas caracteristicas; de hecho es de ellos de donde se infiere la existencia de ambas caracteristi-
cas. Por otro lado, también estd claro que en estos lenguajes existe la posibilidad de construir aserciones falsas
como, por ejemplo, “la historia antigua indica que los romanos inventaron el cero”. En matemdticas esta clase
de constructos no pueden ser posibles; los conjuntos de proposiciones, los axiomas y los teoremas son todos
ellos verdaderos.

Una tercera caracteristica no mencionada al inicio de esta discusién es la semidtica. Es indiscutible que la
Matemdtica posee simbolos, muchas veces icénicos, para representar ideas, conceptos y palabras. Por ejemplo,
los muy conocidos tres puntos, , para indicar la serie de palabras por lo tanto, y el simbolo “=” para la secuencia
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diferente de. El cardcter de lenguaje de las matemdticas se evidencia, asi, en que el uso de toda la simbologia
matemdtica se rige por reglas sintdcticas incuestionables.

Finalmente, asi como los lenguajes tienen un cardcter utilitario, la Matemadtica también es utilitaria, dado
que ella constituye el lenguaje con el que las ciencias se formalizan y adquieren una representacion precisa y
univoca.

Es por esto que, al considerar que las matemdticas son un lenguaje, hemos pensado en el desarrollo de un
modelo educativo basado en una diddctica de segunda lengua para su aplicacién a la ensenanza del dlgebra. A
continuacién presentamos el desarrollo de tal modelo.

2.2. El Modelo Educativo

A partir de 1960 el modelo educativo predominante para la ensefianza de los idiomas se conoce como Enfogue
Comunicativo (EC), cuyo énfasis estd en el “estudio de los significados, de su expresién, comprensién y nego-
ciacién” (Luzdén y Soria, 1999: 42) durante las interacciones realizadas entre los actores del proceso educativo.
La metodologia del EC se fundamenta en una metodologia particularmente pragmadtica pues reconoce “las
relaciones que existen entre los elementos lingiiisticos de un idioma objeto y todos los contextos de la vida
real en los que tales elementos se utilizan apropiadamente” (Parish, 1987: 385). De aqui que el EC se centre
en el desarrollo de habilidades y destrezas comunicativas, las cuales se reinen en las llamadas competencias
comunicativas.

La premisa fundamental del EC expresa que existe una predisposicion genética para el aprendizaje de los idiomas.
El sustento de esta premisa se basa en que diversos estudios sugieren que la predisposicién al aprendizaje de los
idiomas es genética (Por ejemplo, los trabajos de Trzaskowski y colaboradores, 2013, y los de Dale, Harlaar y
Plomin, 2012). Junto con esta premisa, el EC tiene los siguientes principios metodoldgicos:

a. Se aprende mds y mejor en etapas tempranas de la vida (OECD-CERI, 2009; Mufoz, 2008).

b. El objetivo de la ensefianza de los idiomas es el desarrollo de Competencias Comunicativas, las cudles se
clasifican en: competencia gramatical, competencia sociolingiiistica, competencia discursiva y competen-
cia estratégica (Luzén y Soria, 1999). La competencia gramatical implica dominar el cédigo lingiiistico,
es decir, la gramdtica, sistema fonoldgico y el 1éxico. La competencia sociolingiiistica se relaciona con el
conocimiento de las propiedades de los enunciados en relacién con el contexto social y la situacién de
comunicacién en los que se producen (como en la informacién compartida entre los interlocutores, las
intenciones comunicativas de la interaccidn, etc.). La competencia discursiva alude al conocimiento de las
relaciones entre los diferentes elementos de un mensaje y al dominio de las normas de combinacién de
dichos elementos de acuerdo con los diferentes tipos de textos. La competencia estratégica hace referencia
al dominio de las estrategias de comunicacién verbal y no verbal para controlar la comunicacién, para
reforzar la eficacia de la misma o para compensar el insuficiente dominio de otras competencias.

c. Se tienen en cuenta contextos y la vida cotidiana.

Se busca desarrollar actividades que promuevan la comunicacién, con conceptos claros sobre la realizaciéon
de tareas y la investigacién de significados.

e. Se busca desarrollar cuatro destrezas: comprensién auditiva, expresién oral, comprensién de lectura y
expresion escrita.

f.  Elrol del profesor cambia, de ser un instructor, a ser un facilitador y proveedor de recursos de aprendizaje.

g. Se da un nuevo significado al error.

Para este trabajo el dltimo principio es de singular importancia, ya que en nuestro medio cometer errores, y

con ello tener la expectativa del fracaso, se considera una catdstrofe. Sobre este aspecto se han realizado in-

numerables trabajos de investigacién y en ellos encontramos diversos enfoques para utilizar los errores como

oportunidades de aprendizaje (Austin y Logrip, 2004). Aqui se proporciona una forma de encarar los errores
en lo que denominamos un Circulo de Retroalimentacién, en el que cada momento estd mediado o dirigido



por el docente (fig. 1). Los momentos del circulo comienzan con dos principios de aceptacién: (a) aceptar
que todos podemos cometer errores, por lo que no es licito en el aula hacer bromas, burlas o comentarios
sarcésticos, y (b) que los errores son oportunidades de aprendizaje. Estos principios constituyen la idea central
sobre la que se fundamentan los cuatro momentos que integran el circulo propiamente dicho. Una vez que
se ha iniciado un cambio de actitud ante los errores, se siguen los cuatro momentos del circulo: 1. aceptar
haber cometido un error; 2. entender, exactamente, cudl es el error y sus posibles causas; 3. qué va a hacer el
estudiante para corregir el error; y 4. corregir el error.

Aceptar
el error
cometido

Principios
de
aceptacion

Entender
el por qué

Corregir
el

error del error

Qué debe
hacerse
para corregir
el error

Fig. 1. Circulo de Retroalimentacién

2.3. Una did4ctica para las matemadticas basada en el Enfoque Comunicativo

De lo discutido en la seccién 2, es evidente que nuestro sistema educativo presenta fallas en el proceso de
ensefanza-aprendizaje de las matemadticas. Estamos seguros de que una de las formas en las que podria in-
tervenirse para superar los inconvenientes actuales del aprendizaje de las matemadticas es la aceptacién de dos
premisas fundamentales que derivamos de los principios metodolégicos del EC y de la discusién de la seccién
2.1

2.3.1. El cerebro humano estd genéticamente acondicionado para aprender matemiticas (Trzaskowski y colabo-
radores, 2013; Radford, y André, 2009; Geary, 2007).

2.3.2. Dado que las matemdticas son un lenguaje en si mismas, enfocar su ensenianza de manera andloga a como
se hace con la ensenanza de los idiomas puede conducir a resultados satisfactorios en el aprendizaje.

A partir de la primera se podrian desterrar los atavismos que se traducen en obstdculos sin sentido para el
aprendizaje. Las frases repetitivas como: “las matemdticas son dificiles, sélo para genios”, pueden tener una
influencia dramdtica en las futuras actitudes y desempefo de los estudiantes ante la perspectiva de tener
que cursar matemdticas. A partir de la segunda premisa, podrian disenarse diversas estrategias de ensefian-
za-aprendizaje. Un ejemplo de esta posibilidad es la Diddctica Comunicativa, la cual desarrollamos con base

en el EC (fig. 2).

EDUCERE - Investigacion Arbitrada - ISSN: 1316-4910 - Afio 21 - N° 66 - Mayo - Agosto 2016/ 271 - 283

2]



Clara Cristina Catarina Eccius Wellmann, Antonio Lara-Barragan Gémez, Josefina Santana Villegas.

El enfoque comunicativo en la ensefianza del algebra: una experiencia didactica

2

— |
(-}

Activacion

Deteccidn

de preconceptos Reactivacion

Presentacion

Situacion
o Concepto

Verbalizacion adecuada

Competencia w
gramatical J

Introduccion
de reglas gramaticales
y/o jerarquias

\ 4

Syllabi

adecuados Practica Clase activa

Aprendizaje
cooperativo

Deteccion
de preconceptos _
Produccién

Activacion
Reactivacion

Rdbricas Evaluacion

La puesta en prictica de la Diddctica Comunicativa requiere del desarrollo de secuencias diddcticas. A con-
tinuacién presentamos un ejemplo de ellas para el tema de leyes de exponentes de expresiones algebraicas con

radicales.

Fig. 2. Didéctica Comunicativa para las Matematicas




Desarrollo de una secuencia

Leyes de exponentes: radicales y su transformacién a exponentes fraccionarios

Deteccién de preconceptos; activacidn y reactivacién

La técnica podria ser una lluvia de ideas, las cuales concentrardn las ideas més relevantes y adecuadas para
el estudio de monomios y su simplificacién.

¢Qué es una rafz?

;Qué significa VA?

;Cudl es el resultado de V16?

Siv16 = 4, ¢ Qué caracteristica debe tener el 4?

:Qué imagen se puede asociar a V162

;Qué es el indice de un radical?

:Qué significado tiene el indice de un radical? ;Cudl es y dénde se especifica el indice del radical?
¢Cdémo se interpreta Vie?

;Puede escribirse VA y ¥/x de otra forma?

Confrontacién

Confrontar verbalizaciones incorrectas e inapropiadas con significados ambiguos, por ejemplo: es comin
que el alumno no verbalice adecuadamente el concepto de raiz, ya sea cuadrada o cibica o de indice

. 4 . / . ’ . s

mayor. Por ejemplo: en V16, el alumno puede verbalizar raiz de 16 ignorando el indice del radical
propuesto, esto lo lleva a una concepcién equivocada de la n-ésima raiz que habria que calcular.
Confrontar al alumno con una inspeccién adecuada de la expresién que involucra un radical y su indice,
llevard al alumno a evaluar o a manipular mejor los radicales.

Presentaciéon

Situaciones o contextos en los cuales serd importante conocer los radicales y los exponentes fraccionarios
para su aplicacién.

Calcular el lado de un cuadrado o un cubo, conociendo su 4rea o su volumen, respectivamente.

Célculo del interés que se requiere para duplicar una inversién con intereses compuestos, sabiendo el
tiempo que se desea dejar la inversién.

P = Py(1+i)", donde tes el tiempo en afos.

2Py = Py(1+ i)t

2= (1+10)

1+i= V2

i=V2-1

Las leyes de exponentes se pueden aplicar a exponentes positivos, negativos y fraccionarios, sélo es
necesario conocer la transformacién de una expresién con un radical a exponentes fraccionarios, cuidando
la jerarquia matemdtica.

Descubrimiento o explicitacién de reglas gramaticales o jerarquias:

Competencia gramatical, uso apropiado del lenguaje

Por induccién y ejemplos guiados llegar a descubrir el método de aplicacién para la transformacién de la
raiz de una expresion a la expresién elevada a un exponente fraccionario, basindose en los preconceptos
estudiados.

Comprobar la veracidad en un ejemplo sencillo, de uso comin:
1 1.1

1
Ejemplo: Vx - Vx =x2-x2= x2"z2=x' =x
Si se tiene un cuadrado con un 4rea de x, cada lado debe ser de Vx, y el drea se calcularia por la
multiplicacién de Vx - x.
Si un cubo tiene el volumen de 27, su arista mide (un nimero que multiplicado por si mismo 3 veces sea,
precisamente 27). Este contexto se puede expresar de la forma: V27

La transformacién: VA™ = (W)m = An,
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Competencia gramatical y uso apropiado del lenguaje
Aunque esta transformacién puede realizarse por inspeccién, es importante hacer notar a los alumnos que
es una radicacién de una expresién potenciada.

1 m
VA™ = (AM)n = An
1\m m
(VA" = (4ar) = 4w
La expresién transformada final se obtiene multiplicando los exponentes y conservando la base (A). El uso
adecuado del lenguaje y el andlisis de las caracteristicas generales y especificas juegan un papel primordial

en el entendimiento de las expresiones potenciadas que se vuelven a potenciar.

La diferenciacién de, para su posterior aplicacién, entre:
1 1 1 9

1
i/}-‘{/}:xg-x2=x§+1=x5=20\/x9 y
1
5/ 1 1Nz 11 1
5\/‘{/;: xZ:(xZ)S :xZE:x%: 20\/;

A partir de este conocimiento, las leyes de exponentes son aplicables indistintamente a exponentes enteros
positivos, fraccionarios, positivos y negativos.

Practica

Una técnica efectiva es la yo-td-nosotros, que significa que primero el alumno trata de resolver o resuelve
el ejercicio por si sélo, luego lo compara con un companero y posteriormente se discute en la clase con el
apoyo del profesor.

Es importante poner ejercicios que abarquen todas las posibilidades incluyendo algunos en los que no sean
aplicables las leyes de exponentes, para que el alumno por inspeccién de las caracteristicas generales y
especificas pueda llegar a la conclusién de que una cierta ley de exponentes no serfa aplicable en un caso
dado. Hay que hacer hincapié¢ que los alumnos realmente traten de transformar las expresiones por si
solos, para darse cuenta dénde tuvieron dificultades que pueden ser resueltas por el profesor.

Seguir con la técnica de verbalizacién de las leyes que se aplicaron es de suma importancia. Pueden a la
hora de tratar de verbalizar la ley que aplicaron, darse cuenta de que las condiciones del ejercicio no les
permite la aplicacién.

Produccién

En esta fase el alumno tendrd que buscar por si mismo el método y las leyes de exponentes mds apropiados
para los ejercicios.

Si el alumno sabe cudndo es aplicable una ley y cudndo no, habrd realizado un proceso metacognitivo
sobre las leyes de exponentes. Para ello hay que enfrentar al alumno a muy diversos ejercicios, empezando
por los més sencillos para complicarlos posteriormente:

— : 5 [GT 3
93 \/§= -3. 5 — NS NV OV
Vo3 x ORI 7 e

En seguida se pueden poner ejercicios de leyes de exponentes combinadas.

R € 1 W O I

Como siguiente paso se intercalardn algunos ejercicios en los cuales (directamente) no serdn aplicables las
leyes de exponentes, como por ejemplo:

i/;-y%= Vat + Vat =
En esta parte es indispensable que los alumnos justifiquen por qué no pueden aplicar las leyes de
exponentes, para propiciar la metacognicién, en términos establecidos anteriormente.
También se puede confrontar al alumno con ejercicios muy parecidos, para que noten las diferencias que
son importantes para que una ley de exponentes no sea aplicable.

/x2y2 y x2 _|_y2

etc.




Evaluaciéon

La misma tarea de produccién lleva a la ribrica de evaluacién propuesta.

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Transformar radicales | Aplicacién de las leyes | Aplicacion de leyes de | Bases y exponentes | Confrontacion con la
en exponentes fraccio- | de exponentes con ex- | exponentes con expo- | literales y fraccionarios | no aplicabilidad de una
narios. ponentes fraccionarios | nentes  fraccionarios ley de exponentes
Verbaliza la forma en | en ejercicios que si | combinadas
que se procede. se pueden aplicar las

leyes
Si/No Si/No Si/No Si/No Si/No
3. Metodologia

Siguiendo a Cohen y Manion (1990), el estudio da lugar a una metodologia cuasi experimental en la que
se sigue el esquema O;- X - O¢, donde O; representa la observacién inicial (pretest), X la aplicacién de las
secuencias diddcticas desarrolladas con base en la propuesta de ensefianza aprendizaje a la que se refiere este
trabajo y O, la observacién final (postest). Para las observaciones se eligieron dos grupos experimentales y dos
grupos de control. En los primeros se aplica la propuesta, mientras que con los grupos de control se sigue un
esquema de ensefianza tradicional. En los esquemas anteriores, lo que se denomina observacién consiste en
un examen de siete ejercicios algebraicos que ejemplifican otros tantos temas esenciales del curso de Algebra.
El cilculo de las medias en las respuestas correctas se realiza por medio de la distribucién binomial (Walpole,
Myers y Myers, 1998). La aplicacién de las férmulas se realiza de la siguiente manera: Para la media se tiene
, mientras que para la desviacién estdndar se calcula por la relacién , donde p es la probabilidad favorable (o
éxito), ¢ la probabilidad desfavorable (o fracaso), tal que g=1 - p, y 7 el nimero de pruebas repetidas. En este
caso, 7 representa el ndmero total de reactivos del examen, esto es, 7 = 7. La probabilidad p, se calcula divi-
diendo el ntimero total de respuestas correctas —la que a su vez no es mds que la suma de todas las respuestas
correctas para un grupo dado- entre el niimero total de preguntas contestadas por ese grupo, que se calcula
multiplicando 7 por el niimero de estudiantes menos el nimero total de respuestas no contestadas por grupo.

Para evaluar los resultados generales de la aplicacién del examen se utilizé el factor de Hake (Redish y Stein-
berg., 1999), el cual mide la ganancia en el aprendizaje. Resultados generales obtenidos en diversos estudios
muestran que los grupos con ensefianza tradicional obtienen valores de alrededor de 0.16 para el factor de
Hake, mientras que los basados en cursos con métodos de ensefianza producto de investigacién educativa,
muestran factores de Hake que oscilan entre 0.35 y de 0.41, dependiendo de los métodos de ensenanza utili-
zados. El factor de Hake expresado en porcentajes, es:

_ postest (%) — pretest (%)
B 100 — pretest (%)

La aplicacién de la propuesta se llevé a cabo durante el semestre que corre de enero a mayo de 2015. El curso
Algebra comprende 10 grandes temas: Aritmética (manejo de fracciones, radicales y jerarquia matemética) y
dlgebra bésica (leyes de exponentes, manejo de operaciones de monomios y polinomios, factorizacién, sim-
plificacién de fracciones algebraicas, resolucién de ecuaciones lineales, resolucién de ecuaciones cuadriticas,
resolucién de un sistema de ecuaciones en dos variables, grifica de una recta y el desglose de impuestos). El
pre test se aplicé al inicio del curso, mientras que el pos test al finalizar el semestre. El nimero de estudiantes
por grupo es: Grupo Experimental 1 (GE1), 12; Grupo Experimental 2 (GE2), 14; Grupo de Control 1
(GC1), 12; Grupo de Control 2 (GC2), 14.
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Los grupos anteriores estin compuestos por estudiantes que toman la materia por primera vez y por estudian-
tes que la llevan por segunda o por tercera vez. Los porcentajes de estudiantes repetidores y de nuevo ingreso
(a la asignatura) de cada grupo se resumen en la tabla 1 siguiente.

Tabla 1. Porcentajes de alumnos repetidores y de nuevo ingreso por grupo

Composicién inicial Porcentaje de alumn.os Porcentaj:e de aflymnos
de los grupos que toma-n la materia que estan replltlendo
por primera vez la materia
GC1 28% 2%
GC2 78% 22%
GE1 0% 100%
GE2 64% 36%

Fuente: Elaboracién propia

La composicién de los grupos resumida en la tabla 1 muestra un cierto grado de heterogeneidad entre ellos
dada la combinacién de estudiantes repetidores y estudiantes que cursa por primera vez la asignatura Algebra.
Es de notarse que el GC1 y el GE1 contienen altos porcentajes de alumnos repetidores; de hecho, el GE1
es un grupo de repetidores en su totalidad. Como se discute en la siguiente seccidn, esto tiene repercusiones
significativas sobre los resultados del pretest.

4. Resultados

De acuerdo con lo mencionado en la metodologia, en la tabla 2 se resumen los valores de las medias () y sus
desviaciones estdndar (X)) para el pre-test y post-test aplicados a los grupos experimentales y de control.

Tabla 2. Concentracién de datos de p, p y ©, del pre test y pos test, de los grupos de control y los grupos
experimentales

Grupos de control | p-pre test | p-pre test | o-pre test | p-pos test | y-pos test | o-pos test

GC1 0.190476 1.333333 1.038925 0.351351 2.246913 1.235185
GC2 0.010204 0.071429 0.265894 0.347826 1.887640 1.174144
Grupos
experimentales p-pre test | p-pre test | o-pre test | p-pos test | p-pos test | o-pos test
GE1 0.142857 1 0.92582 0.320988 2.459459 1.263062
GE2 0.030612 0.214286 0.455770 0.269663 2.434783 1.260120

Fuente: Elaboracién propia

En la tabla 2 pareciera que las medias de respuestas correctas de los pretests de los grupos GC1 y GE1 son
mayores que los correspondientes grupos 2. Esto se debe a que, como lo muestra la tabla 1, en ellos existe el
mayor nimero de estudiantes repetidores.

En la tabla 3 se reportan los valores del factor Hake de los grupos de control y experimentales.



Tabla 3. Valores del factor Hake para los grupos de control y los grupos experimentales

Grupos de control Factor de Hake
GC1 0.161
GC2 0.262

Grupos experimentales Factor de Hake
GE1 0.243
GE2 0.327

Fuente: Elaboracién propia

Reacomodando, para una mejor interpretacion de los resultados, en los grupos que tienen mayor niimero de
repetidores y los que tienen primordialmente alumnos que cursan la materia por primera vez, se tiene:

Tabla 4. Valores del factor Hake para los grupos de control y los grupos experimentales

Grupo GC1 GE1 GC2 GE2
indice de Hake 0.161 0.243 0.262 0.327

Fuente: Elaboracién propia

Los valores del factor de Hake de la tabla 4 muestran que los grupos experimentales tuvieron una mayor
ganancia en el aprendizaje que los grupos de control con respecto a la composicion de repetidores (GC1 vs.
GEIL; GC2 vs. GE2). Llaman la atencién los casos del GC1 y del GE1 que mostraron una mayor media de
respuestas correctas en el pretest, pues la ganancia del GC1 fue la mds baja de los cuatro grupos. Sin embargo,
el GC2 obtuvo una ganancia superior al GE1, la cual también puede explicarse en términos de la composi-
cién de ambos grupos. El GE1 fue un grupo totalmente de repetidores, mientras que GC2 solamente tuvo
22% de alumnos repetidores. Podriamos aducir que los alumnos repetidores tienen una actitud mds negativa
ante el curso que los estudiantes que la llevan por primera vez, de manera que, aunque el resultado no fue
completamente satisfactorio, al compararlo con la ganancia para GC1, se observa una mejoria notable. El
grupo GE2 fue el que tuvo, con un 36% de repetidores, la mayor ganancia.

Conclusiones

Como una primera conclusién tenemos que los resultados presentados sugieren que la aplicacién de la Diddc-
tica Comunicativa para las Matemdticas desarrollada en este trabajo produce efectos positivos en el aprendi-
zaje, con lo cual probamos nuestra hipdtesis de trabajo.

Lo esencial de nuestro trabajo, el desarrollo y puesta en marcha de la Diddctica Comunicativa, asi como de las
secuencias diddcticas que la acompanan, basa sus resultados positivos en tres pilares que han de considerarse
para estudios posteriores: que el cerebro humano estd genéticamente acondicionado para aprender matemdti-
cas, que existe una predisposicién genética para el aprendizaje de los idiomas y que la retroalimentacién juega
un papel preponderante en la formacién académica de los estudiantes.

Respecto al cumplimiento de los objetivos, puede apreciarse su realizacién a lo largo del documento. Vemos
entonces que, al considerar a la Matemdtica como un lenguaje, es posible enfocar su ensefianza desde la 6ptica
de la didéctica de los idiomas, en particular del inglés, de acuerdo con los principios del Enfoque Comunica-
tivo y obtener aprendizajes significativos en el estudiantado.®
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Resumen

En el marco del siglo XXI, la presente investigacién
tiene como objetivo realizar una reflexién sobre la
transformacién y autonomia universitaria en cam-
bios de época en las universidades publicas venezo-
lanas. Esta investigacion se llevé a cabo a través del
modo teérico — deductivo, guiado por la légica situa-
cional y el andlisis critico con prospectiva juridica.
A través de la revisién bibliografica y la aplicacién
de un instrumento se dio respuesta a las siguientes
interrogantes: ;Qué implica la transformacién uni-
versitaria en el marco de la autonomia en Venezuela?
y :Es posible la transformacién universitaria en un
cambio de época?

Palabras Clave: Universidad, Autonomia Universi-
taria, Transformacién Universitaria.

Abstract

Given the current times we live in, this research is
aimed to reflect on university transformation and
autonomy that Venezuelan public universities are
facing during this period of changes. This study was
conducted under a theoretical-deductive method,
led by a situational and critical analysis with legal
assumptions. Due to the reviewing of literature and
the application of the research tools, the following
questions came up such as: How is it possible univer-
sity transformation facing the issue of autonomy in
Venezuela? and, is it possible during a time of chan-

ge?
Keywords: university, university autonomy, univer-
sity transformation.
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Introduccién

as sociedades han evolucionado a partir de crisis que se han generado a lo largo de la historia de la hu-
manidad, las cuales se visualizan en todas las épocas, sin excepcidn; al respecto Garcia (2008) expresa
lo siguiente:

... es que sin antagonismo social no habrian transformaciones sociales o éstas ocurririan en
forma excesivamente lentas [...] El progreso social, con frecuencia aparejado a la idea de
cambio, es, no pocas veces, un efecto de las luchas sociales. ..

Las universidades, a partir de lo que se pudiese denominar la revolucién de Cérdoba — Argentina (1918 -
1930), fundan los estatutos de la autonomia universitaria como esa independencia politico—administrativa
de la que gozan las universidades publicas respecto a ciertos agentes externos. En otras palabras, la autonomia
nace a raiz de un conflicto generado por los estudiantes con el objeto de mejorar la calidad docente, el des-
empefio administrativo y frenar el poder ejercido en las universidades por las clases medievales a través del
Estado. Al respecto Calles (2011) indica lo siguiente:

... En la provincia de Cérdoba—Argentina surge un movimiento reformista, universitario
autonémico que elaboré un manifiesto que insurge contra la naturaleza elitista y el cardcter
aristocrético de la universidad hispanoamericana [...] Dentro de los objetivos fundamenta-
les de este movimiento politico académico se sefialan principalmente: vincular la universi-
dad con el pueblo y la vida de la nacién, libertad de pensamiento y de cdtedra, autonomia
del gobierno universitario, donde participen estudiantes, profesores y egresados ... (p.p.

28-37)

Iniciar un tema tan dlgido como la autonomia universitaria sin citar a Ernesto Ché Guevara es como hablar de
revolucién menospreciando a los revolucionarios; se parte, entonces, de la premisa que el movimiento politico
académico fue una revolucién, por lo tanto se citard desde la perspectiva de éste autor qué significé para él la
autonomia universitaria:

Pero si hoy significara autonomia que un gobierno universitario desligado de las grandes
lineas del Gobierno Central —es decir: un pequefio Estado dentro del Estado— ha de
tomar los presupuestos que el Gobierno le dé y ha de trabajar sobre ellos, ordenarlos y
distribuirlos en la forma que mejor le parezca, nosotros consideramos que es una actitud
falsa. Es una actitud falsa precisamente porque la Universidad se estd desligando de la vida
entera del pais, porque se estd enclaustrando y convirtiéndose en una especie de castillo de
marfil alejado de las realizaciones précticas de la Revolucidn.

Actualmente las universidades son consideradas atin centros del saber y organizaciones llamadas a generar
cambios ante las altas exigencias que demanda la sociedad del conocimiento, pero ;cudl es la visién que tiene
la sociedad intra y extra muro de esos recintos venezolanos?, ;no hemos convertido las universidades auténo-
mas venezolanas en castillos de marfil?

Con la presente investigacion se busca dar una visién critica de la autonomia universitaria venezolana en estos
cambios de épocas, todo ello apoydndonos en el modo tedrico-deductivo y guiados por la légica situacional
de Popper. Al respecto, Ballester (1999) se refiere a la légica situacional de Popper (1973) cuando expresa que:

[...] es el ser objetiva en el sentido de que todo en ella es, en principio, contrastable. Los
modelos de légica de la situacién parecen tener, por tanto, la ventaja de que son suscepti-
bles de contrastacién empirica y por ello puede decirse que son objetivables.

El modo teérico—deductivo permitird a través del razonamiento légico formular un juicio a partir de premisas
como:



Es un proceso mental o de razonamiento que va de lo universal o general a lo particular.
Consiste en partir de una o varias premisas para llegar a una conclusién. Es usado, tanto
en el proceso cotidiano de conocer, como en la investigacién cientifica (Hurtado y Toro,

1998, p. 56).

De lo anterior se desprende la conviccidon de generar una reflexién critica en la que se trata de dar respuesta
a las siguientes interrogantes: ;qué implica la transformacién universitaria en el marco de la autonomia en
Venezuela?, y ;Es posible la transformacién universitaria en un cambio de época?

La transformacion universitaria en el marco de la autonomia en Venezuela

Inmerso en una sociedad que plantea nuevos horizontes frente a fenémenos como la globalizacién que obliga
a cualquier institucién a mantenerse en la vanguardia, sobre todo ante el desafio de un cimulo de informa-
cién que, para tener un valor o ser un capital, necesariamente debe transformarse en conocimiento, un reto
que se manifiesta en la necesaria transformacién que deberian estar sufriendo nuestras universidades; en fun-
cién de este hecho nos planteamos como propésito responder a preguntas como: sen qué se ha convertido la
autonomia universitaria en las universidades ptblicas venezolanas?, srealmente se estd dando esa transforma-
cién necesaria del siglo XXI en nuestras universidades? o es, lo que desde las ciencias politicas se denomina
cambiar todo para que nada cambie. En este sentido, Fuenmayor (2008) indica que:

[...] la autonomia universitaria, tal y como la conocemos en Venezuela y en otros paises
de Latinoamérica, no existe en el resto del mundo. En los paises sajones, incluyendo por
supuesto a Estados Unidos, las autoridades universitarias son designadas no existe el co-
gobierno estudiantil, la estabilidad profesoral estd restringida al mdximo nivel jerdrquico
y las lineas de produccién de conocimientos se deciden por la via de lo que financian las
grandes empresas y los fondos gubernamentales, segtin las necesidades de los Estados de
competir favorablemente en la produccién de bienes y servicios y en el mantenimiento de
sus posiciones de poder en el mundo.

Para abordar este tépico en Venezuela es menester referirnos al texto constitucional que en su articulo 109
reza asi:

El Estado reconocerd la autonomia universitaria como principio y jerarquia que permite a
los profesores, profesoras, estudiantes egresados y egresadas de su comunidad dedicarse a la
busqueda del conocimiento a través de la investigacién cientifica, humanistica y tecnolégi-
ca, para beneficio espiritual y material de la Nacién. Las universidades auténomas se dardn
sus normas de gobierno, funcionamiento y la administracién eficiente de su patrimonio
bajo el control y vigilancia que a tales efectos establezca la ley. Se consagra la autonomia
universitaria para planificar, organizar, elaborar y actualizar los programas de investigacién,
docencia y extensién. Se establece la inviolabilidad del recinto universitario. Las universi-
dades nacionales experimentales alcanzardn su autonomia de conformidad con la ley.

La autonomia universitaria estd consagrada como principio en la constitucién, en ella se reconoce como prin-
cipales actores a los estudiantes y a los egresados de su comunidad, quienes a través de la investigacién realizan
la busqueda del conocimiento.

En sentencia 1478-16-AP42 de Sala Contencioso Administrativo, Expediente Nimero AP42-N-2008-000105
de fecha 2011 indica, sobre la autonomia universitaria, que el sector universitario incluye todas las Univer-
sidades Nacionales auténomas, experimentales y las privadas. Las universidades nacionales auténomas se
rigen por la Ley de Universidades y las experimentales de cardcter nacional funcionan mediante un régimen
de excepcién que la propia ley autoriza. Este régimen se aplica, segtin los reglamentos de cada una de estas
universidades.

De esta manera, las universidades disponen, por un lado, de autonomia organizativa para dictar sus normas
internas y, por otro, de autonomia académica para planificar, organizar y realizar los programas de investi-
gacién, docencia y de extensién que la propia institucién considere necesario para el cumplimiento de sus
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fines; poseen ademds autonomia administrativa para elegir y nombrar sus autoridades y designar su personal
docente, de investigacién y administrativo y también autonomia econémica y financiera para organizar y
administrar su patrimonio.

De hecho, la Ley de Universidades regula el funcionamiento de la educacién a nivel superior, ratificando la
dispositiva expresada en el texto fundamental de la siguiente manera:

Articulo 9.- Las Universidades son auténomas. Dentro de las previsiones de la presente Ley

y de su Reglamento, disponen de:

1. Autonomia organizativa, en virtud de la cual podran dictar sus normas internas.

2. Autonomia académica, para planificar, organizar y realizar los programas de investiga-
cién, docentes y de extension que fueren necesarios para el cumplimiento de sus fines.

3. Autonomia administrativa, para elegir y nombrar sus autoridades y designar su personal
docente, de investigacién y administrativo.

4. Autonomia econémica y financiera para organizar y administrar su patrimonio.

Ante lo anterior, cabe preguntarse, ;Pero en la realidad en qué se ha convertido la autonomia universitaria en
las universidades publicas venezolanas?, ;se estd o no transformando la universidad?

Para dar respuesta a éstas preguntas partimos de lo expuesto por Lanz (2005) quien expresa que “la universi-
dad no se estd transformando”, y en ella se instituye “la impotencia del discurso universitario para pensarse a
si mismo”, éste se refiere a Edgar Morin con un pensamiento acorde a nuestra inquietud en el que afirma que
“Sin reforma de pensamiento no hay reforma de la universidad”.

Con respecto a la autonomia universitaria existen aspectos a considerar en la actualidad para tratar de dilu-
cidar su estatus, entre estos aspectos se encuentran las elecciones de las autoridades, el Sistema Nacional de
Ingreso (S.N.I.) a las diferentes carreras y la linea de produccién del conocimiento.

En cuanto a la materia electoral, las elecciones en las universidades auténomas venezolanas han estado parali-
zadas desde hace alrededor de cinco (5) anos. Para abordar éste punto haremos un andlisis critico con prospec-
tiva juridica sobre las sentencias que consideramos de mayor relevancia y se han pronunciado sobre la materia.

Las sentencias de la Sala Electoral del Tribunal Supremo de Justicia, las cuales datan de 2011 y 2012, 18-
23311 y 54-29312, respectivamente, coinciden en que en diferentes casas de estudios auténomas o experi-
mentales, en su momento, se ejercieron por las partes que se consideraron afectadas, recursos contenciosos
electorales con solicitud de suspension de efectos contra las decisiones de las comisiones electorales de cada
universidad por “omitir en la publicacién del padrén electoral a profesores instructores y jubilados en el pro-
ceso...” u “omitir deliberadamente en la publicacién del registro electoral, tanto al personal administrativo,
obrero, egresados y profesores instructores ...”, esto se referente a quienes pueden ser los electores, lo cual
constituye una violacion flagrante al Articulo 34, numeral 3, de la Ley Orgénica de Educacién (LOE), el cuél
reza:

En aquellas instituciones de educacién universitaria que les sea aplicable el principio de
autonomia reconocido por el Estado se materializa mediante el ¢jercicio de la libertad inte-
lectual, la actividad te6rico-prictica y la investigacion cientifica, humanistica y tecnolégica,
con el fin de crear y desarrollar el conocimiento y los valores culturales. La autonomia se
ejercerd mediante las siguientes funciones: (...)

3. Elegir y nombrar sus autoridades con base en la democracia participativa, protagénica y
de mandato revocable, para el ejercicio pleno y en igualdad de condiciones de los derechos
politicos de los y las integrantes de la comunidad universitaria, profesores y profesoras, estu-
diantes, personal administrativo, personal obrero y los egresados y las egresadas de acuerdo al
Reglamento. Se elegird un consejo contralor conformado por los y las integrantes de la
comunidad universitaria’.

Aunado a lo anterior, es necesario citar la convencién americana sobre derechos humanos (Pacto de San José)
en su articulo 23, sobre los derechos politicos:



1. Todos los ciudadanos deben gozar de los siguientes derechos y oportunidades:
a. de participar en la direccién de los asuntos publicos, directamente o por medio de
representantes libremente elegidos.
b. de votar y ser elegidos en elecciones periddicas auténticas, realizadas por sufragio universal
¢ igual y por voto secreto que garantice la libre expresion de la voluntad de los electores.

c. de tener acceso, en condiciones generales de igualdad, a las funciones publicas de su
pais.

En sentencias mds recientes (2012) 136-7812-2012-AA70y 137-7812-2012-AA70 se puede constatar que ya
los electores para el proceso de elecciones de las autoridades rectorales y decanales en la Universidad Experi-
mental del Téchira (UNET) corresponden a todos los miembros de la comunidad universitaria (estudiantes,
profesores, personal administrativo, personal obrero y egresado) , tal como consagra el Articulo 34, numeral
3, de la Ley Orgénica de Educacién (LOE), pero que la calificacién y cuantificacién con respecto al derecho
al voto, atin sigue siendo desigual.

El Consejo Universitario de la referida institucién modificé el Reglamento Electoral en sesién extraordinaria
No. 03/2012 de fecha 7 de febrero de 2012 reconociendo la extensién del derecho al voto a todos los miem-
bros de la comunidad universitaria, sin exclusién”, pero manifiestan los afectados que:

. en forma desconsiderada, muy libre, arbitraria y polémica, que la comunidad univer-
sitaria se debe dividir o separar por sectores, tomando en cuenta sus funciones, (...) con
muy extrafia y ‘enrevesada cuantificacién porcentual diferenciada del total de votos de
cada sector, pero tomando en cada caso la relacién proporcional del sector con la votacién
obtenida del sector académico, de manera que, por compleja y dificil interpretacién lin-
giifstica y matematica del articulo 30 del reglamento electoral, el total de los votos de los
docentes debe corresponder al 40% del total del niimero de votantes de la comunidadX y
el total de los votos emitidos por el personal administrativo juntos a los del sector obrero
debe corresponder al 20% del total del personal académico y el total de voto de los egresa-
dos, ponderado en una forma de dificil comprensién con el 10% de los votos del personal
académico...

Se evidencia con lo anterior que, tratando de mantener la paridad de votos que elimina al llamado claustro
profesoral al dar la oportunidad a TODA la comunidad universitaria, de ejercer el voto uno a uno, adn no se
ha llegado a un consenso, de hecho las salas electoral y constitucional han coincido reiteradamente en que,
ante las medidas de desaplicacién normativa sobre “Reglamento Electoral” para las elecciones, las partes afec-
tadas no han dado un planteamiento de fondo:

Sin embargo, advierte este 6rgano jurisdiccional que, aun cuando los recurrentes funda-
mentaron su pretension cautelar en el dispositivo legal enmarcado en el aludido numeral 3
del articulo 34 de la Ley Orgdnica de Educacién, no obstante, si bien la sala ha declarado
que el voto de la comunidad universitaria en los términos reconocidos en el mencionado
articulo 34.3 debe “...garantizar su participacién ‘plena’ y en ‘igualdad de condiciones’...”
(Vid. sentencia de esta Sala Electoral N° 120 del 11 de agosto de 2010, caso: Pedro Rosas y
otros contra la UCLA), no es menos cierto que atin en ninguno de los fallos que han sido
dictados, tanto por la Sala Electoral, como por la Sala Constitucional de este Alto Tribunal,
los 6rganos judiciales involucrados han conocido de un planteamiento de fondo como el
que nos ocupa.

En funcién de lo expuesto en las normativas anteriores y por recursos interpuestos por las partes afectadas
respecto al derecho al voto y ante la inexistencia de informacién de si todas las universidades entregaron o
no el Reglamento Electoral que contemple el cumplimiento de los derechos politicos que tenemos todos los
miembros de la comunidad universitaria venezolana, se dejan estds preguntas en el contexto: ;quiénes estin
interesados en que no se den las elecciones en los recintos universitarios?, ;ha existido pasividad por parte de
las autoridades rectorales en hacer cumplir la normativa electoral vigente?, ses que no hay plazos para entregar
los reglamentos electorales de cada universidad y su respectiva devolucién por observaciones?
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En cuanto al ingreso a las carreras a través del Sistema Nacional de Ingreso (S.N.IL.), la rectora de la Universi-
dad de Carabobo (UC, en entrevista a Unién Radio, fue referenciada en las noticias del 22 de mayo de 2015,
en el Portal Entorno Inteligente por afirmar que:

el Sistema Nacional de Ingreso (SNI) que aplicé el Ejecutivo para asignar cupos en las casas
de estudios publicas constituye una violacién la Ley de Universidades y a la autonomia de
las instituciones ... recalcé que son las universidades quienes deciden sus propios meca-
nismos de ingreso, ya sea a través de pruebas de admision, seleccién, méritos estudiantiles
y convenios.

La Asociacién Venezolana de Rectores Universitarios (AVERU), sostiene que los cupos en las universidades
deben ser competencia de los consejos universitarios, todo esto en funcién de que cada casa de estudio conoce
su realidad y sus limitaciones, ademds de considerar tal sistema una flagrante violacién del articulo 109 de
la Constitucién Nacional, del articulo 20 de la Ley de Universidades y al acuerdo porcentual del ano 2008.

Este sector ha sido reiterativo en su preocupacion por las caracteristicas y nivel de cono-
cimiento adquirido por el estudiante de instituciones publicas, la capacidad real de cada
universidad para atender a un mayor nimero de aspirantes, los compromisos en materia
contractual y la propia injerencia gubernamental. El rector de la Universidad Pedagégica
Experimental Libertador (UPEL), Radl Lépez, insiste en que “la universidad nunca querrd
excluir a nadie, lo que buscamos es garantizar que una vez que se hace el ingreso exista la
prosecucién y el egreso. No hacemos nada con ingresar una masa numérica muy grande si
no consideramos eso” (22/05/15). El déficit presupuestario seria otro elemento a conside-
rar, que segln la Asociacién alcanza tinicamente para la cancelacién de la némina docente
y los gastos operativos, establecidos como prioridades, pero que irian en detrimento de la
actualizacién de equipos y mantenimiento de la infraestructura. [Noticia en linea, Portal

365].

De esa medida tomada por el Estado Venezolano, a través de lo que han denominado la democratizacién del
ingreso a las universidades, desde el discurso oficial, a través de un sistema automatizado llamado como Sis-
tema Nacional de Ingreso (S.N.I.), surgen otros elementos que aparentemente se le escapa al gobierno, como
es la limitante de espacio fisico, la reduccién significativa del presupuesto universitario, lo que ha incidido en
que merme la calidad educativa y cumpliendo a tras pies las tres funciones bésicas de nuestras casas de estudio,
docencia, investigacion y extension.

De lo expuesto surge la inquietud de la fundamentacién legal del S.N.I. expuesta en la Resolucién N° 2990,
de fecha 11/02/2008, la cual plantea un modelo multivariable que toma en cuenta como criterios: 50% el
indice académico, 30% las condiciones socio econdémicas, 15% la territorializacién y 5% la participacién en
procesos de ingresos anteriores y en actividades extracurriculares.

De igual forma, la resolucién indica que las pruebas internas de admisién deben ser eliminadas en las casas
de estudio, respetando los demds convenios de ingresos de estudiantes, para ello el Consejo Nacional de Uni-
versidades (CNU) insté a las autoridades rectorales a “consignar en el mes de enero la totalidad de los cupos
disponibles para el ano 2015” [Informacién tomada del Portal S.N.L].

Asi pues, para cumplir el con el principio de transparencia, el Estado Venezolano pone a disposicién del
ciudadano la tabla de indices, cupos y demandas otorgados por cada institucién de educacién universitaria
en cada carrera o PNF, la misma se actualiza cada 6 horas, ésta informacién fue generada el 10-06-2015 a las

01:37:59 AM:
Cémo se puede constatar, la Universidad de Los Andes (ULA), la Universidad de Carabobo (UC) y la Univer-

sidad Central de Venezuela (UCV) no aparecen, se desconocen los motivos, asi como también se desconoce
el porqué las universidades que suministraron informacién (UDO y LUZ), no indican todos sus nicleos y
carreras.



Tabla 1. Indices y cupos otorgados por las instituciones de educacién universitaria oficial (Auténomas)

Instituciéon: Universidad de Oriente (UDO)
Nucleo: Sucre - Cumana

Carrera Caodigo Cupo
Educacion Mencion Fisica 12329 9
Educacion Mencion Matematica 10657 20
Educacion Mencion Quimica 10659 3

Institucion: Universidad del Zulia (LUZ)
Nucleo: Maracaibo

Carrera Cédigo Cupo
Educacién Mencién Matemética y Fisica 10484 33
Educacion Mencién Quimica 10854 116

Institucién: Universidad del Zulia (LUZ)
Nucleo: Cabimas

Carrera Caddigo Cupo
Educacién Industrial Mencion Electricidad 10858 86
Educacion Industrial Mencion Mecanica 10857 94

Fuente: Autores (2015)

En funcién de lo anterior, se procedié a revisar cudntas de las veinte (20) universidades experimentales ofi-
ciales del pais consignaron informacién de cupos disponibles; se constaté que sélo diez (10) suministraron
informacién de los cupos disponibles, pero no se visualizan todos sus niicleos y carreras, las mismas se listan
a continuacién: la Universidad Bolivariana de Venezuela (UBV), Universidad Nacional Experimental de
Los Llanos Occidentales Ezequiel Zamora (UNELLEZ), Universidad Nacional Experimental Francisco de
Miranda (UNEFM), Universidad Nacional Experimental Politécnica de la Fuerza Armada Nacional (UNE-
FA), Universidad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL), Universidad Nacional Experimental Simén
Rodriguez (UNESR), Universidad Nacional Experimental Rafael Maria Baralt (UNERMB), Universidad
Nacional Experimental de Los Llanos Centrales Rémulo Gallegos (UNERG), Universidad Nacional Expe-
rimental Sur del Lago Jesis Maria Semprum (UNESUR), y Universidad Nacional Experimental de las Artes
(UNEARTE).

No se logré visualizar informacién de la Universidad Centro Occidental Lisandro Alvarado (UCLA), Uni-
versidad Latinoamericana del Caribe, Universidad Nacional Abierta (UNA), Universidad Nacional Experi-
mental de Guayana (UNEG), Universidad Experimental en Yaracuy (UNEY), Universidad Nacional Experi-
mental de Tachira (UNET), Universidad Experimental de la Seguridad (UNES), Universidad Simén Bolivar,
Universidad Nacional Experimental Maritima del Caribe (UMC), Universidad Nacional Experimental Poli-
técnica “Antonio José de Sucre” (UNEXPO), se desconocen los motivos del porqué.

Con respecto a la linea de produccién del conocimiento, se hace necesario citar en este punto al Ché Guevara
en cuanto al papel del Estado en las directrices de la produccién del conocimiento, la formacién del recurso
humano y el nimero de profesionales a requerir en cada especialidad:

el tnico que puede, en este momento, precisar con alguna certeza cudl va a ser el niimero de
estudiantes necesarios y cémo van a ser dirigidos esos estudiantes de las distintas carreras de la
Universidad, es el Estado. Nadie mds que €l lo puede hacer; por cualquier organismo, por
cualquier instituto que sea, pero tiene que ser un instituto que domine completamente
todas las diferentes lineas de la produccién y esté al tanto también de las proyecciones de
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la planificacién del Gobierno Revolucionario. ... la autonomia universitaria, el derecho
sagrado de un grupo de personas a decidir sobre asuntos fundamentales de la Nacién, aun
contra los intereses mismos de la Nacién ...

En éste punto la inquietud serfa si adn sigue siendo el Estado quien maneje ésta informacién. De alli que se
revisé y constat6 que el Estado Venezolano a través del Plan de la Patria (2013 — 2019) ha instaurado Cinco
(5) objetivos fundamentales, de los que se desprenden las diferentes dreas estratégicas que tienen prioridad
para impulsar el aparato econémico—productivo del pais, dentro de esos objetivos resalta “Convertir a Ve-
nezuela en un pais potencia en lo social, lo econémico y lo politico dentro de la gran potencia naciente de
América Latina y el Caribe, que garanticen la conformacién de una zona de paz en nuestra América’, y es aqui
donde las universidades son actores fundamentales para lograr el cumplimiento de dicho objetivo.

fue asociada no solamente al componente econémico y productivo, sino ademds a la di-
mension social, tanto como una potencia sustentada en el componente educativo transforma-
dor, como en funcién de una visién de relacién entre los humanos y la naturaleza en la cual
esta tltima es considerada como sujeto y no como mero objeto mercantilizable.

El Estado, a través de los diferentes planes, en principio “Simén Bolivar”, posteriormente el “Plan de la Patria”
ha tratado de impulsar la investigacién, dentro y fuera de las casas de estudio, Gascén (2013) ha indicado al
respecto:

En Venezuela, el Estado ha tratado de generar vias alternativas que promuevan la consoli-
dacién del conocimiento dentro de las universidades venezolanas, impulsando diversas es-
trategias plasmadas en el Plan Nacional “Simén Bolivar”, tales como el Premio de Estimulo
a la Investigacién e Innovacién (PEII), Ley Orgdnica de Ciencia, Tecnologia e Innovacién

(LOCTTI), entre otros...

Desde nuestra perspectiva ha sido positivo, ya que Estado—Universidades-Ciudadano, se han tenido que
involucrar para que a través de proyectos financiados por el primero, se den soluciones y alternativas para
desarrollarnos cémo pais. Consideramos que estos son esfuerzos importantes, pero atn falta un gran trecho
por recorrer.

Sobre este punto no se encontraron fuentes que indicasen si consideran o no tales iniciativas del Gobierno
Bolivariano una violacién a la autonomia universitaria, recordando la cita realizada en pdginas anteriores de
Fuenmayor, en el que resalta que en otros paises son las grandes empresas las que deciden las lineas a seguir en
cuanto a producciéon de conocimiento se refiere, caso contrario ocurre en Venezuela, ya que los planes nacen
del consenso de las comunidades y las universidades con el Estado.

Pero de todo lo anterior se desprende como premisa: “las revoluciones se instauran en base a rehacer lo que
existia”, de alli que observamos el paralelismo estructural y funcional en lo concerniente a las universidades
publicas en Venezuela, tenemos entonces por ejemplo a AVERU (Asociacién Venezolana de Rectores Univer-
sitarios) y ARBOL (Asociacién de Rectores Bolivarianos), las primeras acogen a los rectores de las universi-
dades auténomas, las segundas a todas las universidades creadas en la revolucién bolivariana, incluyendo las
Universidades Politécnicas Territoriales (UPT) que no gozan de autonomia, desde la perspectiva de algunos
actores, ya el Estado asigna los cupos aparentemente, ;qué mds sigue ahora ?.

Ante todo lo expuesto en pérrafos anteriores jes posible la transformacién universitaria en un cambio de
época?, para tratar de dar respuesta se partird de la postura del discurso oficial y de las autoridades universi-
tarias venezolanas, tomando en cuenta en principio lo expuesto por Muro (2005), compendio del seminario
postdoctoral “La universidad se reforma, mito o realidad” del Dr. Lanz, lo cual se plasma en la siguiente tabla:



Tabla 2. Transformacién universitaria desde la postura del discurso oficial y de las autoridades universitarias

venezolanas

Discurso oficial

Discurso de las autoridades universitarias vene-
zolanas

Actores

La transformacién universitaria s6lo sera posible a través de sus
actores: “son los actores que hacen vida en las instituciones, quie-
nes deben orientar y asumir el cambio como una via para lograr la
calidad y pertinencia del servicio universitario”.

Los actores o sujetos inmersos en la transformacién universitaria
no son solo los universitarios, estos son diversos y pueden agru-
parse en dos grupos, visto desde los stackeholder como internos y
externos, en los primeros destacan las autoridades universitarias,
empleados, docentes, estudiantes, obreros, y sus diferentes gre-
mios y “otros movimientos académicos a favor o no de la reforma”,
en los segundos se encuentran “el Estado, el mundo cultural, el
comercio e industria y otros actores vinculados a distintos secto-
res de la sociedad”.

Perspectiva legal

El Estado, en el marco legal, promulgo la Ley Organica del Tra-
bajo, los Trabajadores y las Trabajadoras — LOTT - (2012), la Ley
Organica de Educacion (2009), estando aun en mora con la Ley
de Universidades que data de 1970, ya que a pesar de aprobarse
la Ley de Educacion Universitaria (LEU) en el 23/12/2009 por par-
te de la Asamblea Nacional, la misma fue vetada por el Presidente
Chavez en el 2012 por considerarla inaplicable y que lesionaba la
Autonomia Universitaria, todo esto en medio de diversas manifes-
taciones y protestas.

El estar en la discusién la segunda Convencion Colectiva Uni-
versitaria (CCU) donde han participado TODOS los sectores que
hacen vida en la universidad con sus diferentes gremios y/o aso-
ciaciones, es una muestra de que si se pueden generar las trans-
formaciones.

Las autoridades dan relevancia a todo lo relacionado con el marco
regulatorio de la vida universitaria, como son, la ley de universida-
des, ley del trabajo, actas y convenios.

Consideran el papel de los sindicatos y algunas asociaciones
como entes y actores inhibidores de posibles cambios.

Perspectiva politica

El mayor problema radica en la concentracién de poder que se da
en los Consejos Universitarios, o su equivalente en otras univer-
sidades:

... estos cuerpos de direccion tienen por ley atribuciones
reglamentarias y normativas, de elaboracién de politicas,
de aprobacion de planes de estudio y disefios curriculares,
de establecimiento de aranceles y subvenciones, de eva-
luacion de las funciones esenciales universitarias, de la
autorizacion para la suscripcion de contratos y convenios,
la aceptacion de herencias y donaciones, la adquisicion y
enajenacion de bienes, la determinacion de los programas
de concurso y ascensos, la designacion de los jurados,
la aprobacion presupuestaria y la creacion de carreras,
programas, facultades, centros, institutos y demés depen-
dencias. (Fuenmayor, 2001, p.23)

Ausencia de un proyecto de pais es una de las premisas expues-
tas por éste sector, donde las posiciones de corte politico — par-
tidista estan presentes, sobre todo por esa Universidad militante
que pareciera predominar en nuestras casas de estudio, segun
Arocena, Ry Sutz J (2000):

La universidad militante, significada por la subordinacién
de las tareas y finalidades académicas de la universidad
y el privilegio concedido a la mision politica y social de la
institucion. Los criterios de competencia académica son
sustituidos por los de racionalidad politica; se acentuan las
luchas internas y la exigencia de la identidad institucional
frente al adversario externo de una causa comun. Dismi-
nuye el pluralismo. Se moviliza sisteméaticamente a maes-
tros y estudiantes. Se subordina la universidad al partido
o al Estado y se pone en juego su existencia. Sea por
la accion de procesos y fuerzas internas, o por la accién
externa, la universidad se hace militante y activa. (p. 270)

Fuente: Adaptacién de lo expuesto por Muro (2005)

El sector universitario venezolano, a través de sus diferentes actores, ha manifestado de una u otra forma que
requiere mejorar sus mecanismos o vias que actualmente implementan y los que apoyan la corriente de repen-
sar a las universidades, coinciden en que es una tarea propia de cada recinto universitario, siendo necesario

referenciar a Morin (1999)
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La falta de reflexividad de sus autoridades, docentes y demds actores, sobre los problemas
globales y contextuales, ha impedido a la universidad pensarse a si misma y por ende pensar
los problemas sociales y humanos que le son propios. El inmediatismo, la simplicidad, el
pragmatismo conspiran para que opere la necesaria reforma del pensamiento, vale decir, la
reforma universitaria, conducida paradéjicamente por inteligencias que hay que reformar.

En éste contexto, se trat6 de ubicar el marco juridico que impulsa la transformacién universitaria, resaltando
la Resolucién del Consejo Nacional de Universidades (01/06/2007), donde se retinen los diferentes plantea-
miento de los rectores de las universidades publicas de la época (si no han habido elecciones, se presumen que
siguen siendo los mismos) para la transformacién universitaria, donde se destacan los siguientes items:

... Declarar como una inaplazable necesidad nacional el proceso de transformacién uni-
versitaria... El proceso de transformacién debe considerar los impactos estructurales. ..
Orientar la transformacién hacia el fortalecimiento de la democracia. Desarrollar el proce-
so dentro de la autonomia universitaria y la legalidad establecida...

Hasta la fecha se puede afirmar que muy poco se ha avanzado en la materia, la transformacién universitaria
resulta ser un proceso lleno de complejidad, contradiccién e incertidumbre, donde se vislumbran diferentes
mecanismos impulsados por actores que se resisten al cambio, pero la sociedad exige de nuestras universidades
un cambio de época, los autores de ésta investigacion observan del discurso oficial que actualmente el Estado
busca financiar actividades cientifico—tecnolégicas alineadas a las necesidades de la poblacién y enmarcadas
en las dreas prioritarias de la misma, dejando de ser un gasto y convirtiéndose en una inversién social, de
igual forma, en su gran mayoria, dentro de sus estrategias la privatizacién ha dejado de ser la panacea para la
solucién de los males que aquejan a la sociedad, pero del discurso de las autoridades muy poco se puede decir.

Muro (2005) indica sobre el tema:

Esta debe ser liderada por actores institucionales comprometidos, con capacidades indivi-
duales y colectivas, asi como por estrategias claves. Autoridades capaces de dar direcciona-
lidad, significado y valor a los procesos de cambio, mediante la construccién de espacios
para la reflexién, sobre los grandes problemas del conocimiento y de la condicién humana,
sean los que privilegien, como forma legitima de dar respuesta al siguiente cuestionamien-
to: ;como humanizar las universidades? (p. 49)

Al respecto, Fergusson y Lanz (2011), en su esfuerzo por “Observatorio Internacional de Reformas Universi-
taria de Venezuela” (ORUS-VE) exponen sobre el estudio de la complejidad de la condicién humana:

como una de las vocaciones esenciales de la educacién... conducird a la toma de conoci-
mientos, esto es, de conciencia, de la condicién comun a todos los humanos y de la muy
rica y necesaria diversidad de los individuos, de los pueblos, de las culturas, sobre nuestro
arraigamiento como ciudadanos de la Tierra.

Ante una evidente crisis universitaria por una carencia de un modelo epistemoldgico, pedagégico y organi-
zacional, se hace imperioso el cambiar de paradigmas, ya la simplicidad, el inmediatismo y el pragmatismo,
si dieron respuesta en un momento, hoy dia no, de alli que se hace necesario observar las cinco tesis sobre las
conexiones entre la universidad, las légicas sociales-culturales-politicas expuestas por Fergusson y Lanz:



Tabla 3. Tesis sobre las conexiones entre la universidad, las 16gicas sociales-culturales-politicas

Las condiciones socio culturales de la actual sociedad de la informacion y conocimiento parecen impregnarse
de las ideologias politicas de cada region, en este caso, Venezuela, el modelo socialista exige el humanismo
como corriente, el cual, si bien es cierto forma parte de los cimientos de nuestras universidades, no contempla
a la misma velocidad lo que ocurre en el mundo actual, por ejemplo, los modos de produccién (han cambiado)
y la vision del trabajador ( se necesitan aptitudes orientadas a la gestion del conocimiento), lo que “interpela de
una manera insoslayable el modelo educativo en el que se fundo la universidad que hemos heredado y para

TESIS I el cual sigue operando”, de alli que dentro de las caracteristicas mas resaltantes de ésta tesis resultan ser:
Universidad - Los intentos de modernizacion de nuestras universidades resultan infructuosos, siendo las viejas
y Sociedad estructyras madap.table.s' ala n.ueva época. ) o o o

- La posible deslegitimacion social producto de la desconexion de sus practicas y finalidades institucio-
nales con la dinamica del conjunto de la sociedad emergente.

- Los modelos universitarios tradicionales no pueden ya sostenerse en el tiempo.

- La reforma universitaria es vista desde la redefinicidn de la pertinencia (vinculacién universidad—en-
torno), donde la “arrogancia de la academia que sabe frente al pueblo ignorante” esta colapsado,
por lo que se requiere de una conexién inteligente entre lo social y el mundo académico, esto “no se
decreta, no surge de la inercia... mucho menos de una burocracia insensible e ignorante”.

El mundo de la globalizacién predomina en esta tesis, en la que la “circulacién de informacidn y conocimientos
es, no sélo un fendmeno de proporciones incalculables, sino un factor clave de remodelacion de practicas,
habitos y mentalidades”, el poder econémico imperante visualiza a las universidades como negocios, donde se
da la monopolizacion de titulos universitarios, en palabras de José Bobadilla, una fabrica de salchichas, somos

TESIS II formados para ser empleados, pero no emprendedores, €so es impensable en éste sistema burocratico.

La Univc.ersidad Otra tendencia inmersa en ésta tesis es la de mundializacion que trae consigo otras implicaciones teéricas—

y el mundo politicas, manteniendo una postura critica contra la hegemonia, el neocolonialismo, el libre mercado y contra
todo intento de convertir la educacién en una mercancia, por lo que dentro de sus principales caracteristicas
se encuentran:

- La diversidad cultural, reconociendo en los saberes populares alternativas, los patrimonios cientifi-
cos-tecnoldgicos, los sistemas de educacion superior y los campos tradicionales de la cultura.

- Desarrollar las préacticas culturales en condiciones de equidad y justicia social.

Dentro de ésta tesis, la reforma universitaria no representa un plan de accién, pero si una posibilidad en el
imaginario de la voluntad de los demas actores, dentro de las caracteristicas se encuentran:
TESIS Il

La Universidad
y la Reforma

- En el orden curricular se han dado intentos para reformar planes de estudio, los cuales se reducen a
mejoras funcionales en la gestion académica.

- Los cambios administrativos no surten efectos para la transformacién a través de los decretos emiti-
dos de las maximas autoridades, bien por la complejidad socio—politica, poca credibilidad del sistema
de gobierno o resistencia al cambio.

TESIS IV.
La Universidad
y el Estado

Desde la perspectiva de esta teoria, el marco juridico se presenta como un obstaculo para las innovaciones
y procesos de reforma, el Estado ya no es una figura inexistente en el desarrollo del sistema universitario y
las universidades autonomas “histéricamente han sido refractarios de la incidencia de politicas o decisiones
provenientes del ambito gubernamental”, por lo que la articulacion 